&) INSTITUTO FEDERAL DE

) EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA
BE8 R0 e JANEIRD

.. Campus Nilépolis

Programa de Pos-Graduacdo Stricto Sensu

Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias

Antonio Carlos Luciano de Souza

OS JOGOS PARA O ENSINO DE QUIMICA NO PIBID DO IFRJ A LUZ DAS
TEORIAS DE APRENDIZAGEM

Nil6polis — RJ
2014



Antonio Carlos Luciano de Souza

OS JOGOS PARA O ENSINO DE QUIMICA NO PIBID DO IFRJ A LUZ DAS
TEORIAS DE APRENDIZAGEM

Dissertacdo apresentada como parte dos
requisitos necessarios para a obtencdo do
titulo de mestre em Ensino de Ciéncias
submetida ao Programa de Pdés-Graduacgéo
Stricto Sensu em Ensino de Ciéncias do IFRJ
— Campus Nilépoalis.

Orientadora: Prof? Dr2 Sheila Pressentin Cardoso

Coorientadora: Prof2 Dr2 Denise Leal de Castro

Nilopolis — RJ
2014



+

123) (2

45 67 3
45 8 9
$ % $8

++

o0

10

HS% &
) *
- $%) #$% ./0

8 45 9




Antonio Carlos Luciano de Souza

0S JOGOS PARA O ENSINO DE QUIMICA NO PIBID DO IFRJ A LUZ DAS
TEORIAS DE APRENDIZAGEM

Dissertacdo apresentada como parte dos
requisitos necessarios para a obtengdo do
titulo de mestre em Ensino de Ciéncias
submetida ao Programa de Pos-Graduagio
Strictu Sensu em Ensino de Ciéncias do IFRJ
— Campus Nildpolis.

Data de aprovagao: 09 de maio de 2014

S “ ) { : o :
Prof® Dr* Sheila Pressentin Cardoso
Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro

KQLM\;@J\ ool g ot
Prof? Dr? Denise Leal de Castro
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro

"

Prof. Dr. Jofge’Cardoso Messeder
Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro

/ ;e 1 /1
/ Prof®. Dr®. Marcia Nargfzo Borges

{* Universidade F71"eral Fluminense

Nilopolis — RJ
2014



A minha avé Ester, meus tios Valdo e Hermes (in memoriam), meus pais, irmaos, amigos e
especialmente a minha amada Fernanda e meu amado Guilherme.



AGRADECIMENTOS
8 Gostaria de agradecer as professoras Sheila Pressentin Cardoso e Denise Leal de
Castro por terem sido, nestes ultimos dois anos, professoras, orientadoras e amigas.
Quero agradecé-las especialmente pela imensa paciéncia e atencdo para comigo
durante a realizagdo deste trabalho. Agradeco por contribuirem, e muito, com minha
formacdo académica, profissional e até mesmo pessoal. E um prazer vé-las atuando
como professoras, gestoras, pesquisadoras e orientadoras, tudo ao mesmo tempo!

Espero um dia alcancar este status de competéncia. Muito obrigado por tudo!

Agradeco, de todo o meu coracdo, aos meus pais Jaime e Sonia, por terem me
mostrado sempre 0 caminho correto a seguir, por serem meus grandes exemplos, por
me amarem incondicionalmente, por terem orgulho de mim e por serem meu grande

orgulho. Amo vocés!

© Agradeco também aos meus queridos irmaos. Obrigado, Guilherme, por ter sido meu
“patinho” no futebol e no video game durante nossa infancia! Por cuidar dos meus pais,
por querer sempre o bem de todos “l4 de casa”... Enfim, por ser o eterno cagula, mas
sendo um grande homem. Obrigado, Jaiminho, por ser um irm&o com status de pai, por
ser um grande exemplo para nés, mais novos. Por ser um pai exemplar e por
demonstrar um grande amor por toda a familia. Ah, e obrigado por ser também meu
eterno “patinho” no video game! Obrigado, Emanuelle, por ter um coracdo tdo grande,
por ser linda por fora e por dentro, por ser tdo carinhosa, por ser a eterna princesinha da
familia. Obrigado também por me dar a honra de ser a madrinha do meu filho. Amo

VOCEés trés!

a  Agradeco aos meus sobrinhos Pedro Miguel e Julinha por serem as fontes de alegria em
nossa familia. Peco que se preparem, pois o Guilherme sobrinho esta chegando!
Precisarei da energia de vocés para brincar com ele. Agradeco também aos meus
cunhados Beth, Julio e Carol, por serem trés alicerces importantes em minha familia.
Vocés completam a vida dos meus irmdos. Com isso, trazem novas alegrias para a

familia como um todo, portanto, também para mim.

8§ Agradeco a familia da Fernanda, aos que sempre jogam jogos de tabuleiro comigo.
Estes jogos sdo fontes de inspiracdo para minhas atividades didaticas/educativas com
jogos para o ensino e também foram importantes para este trabalho. Agradeco

especialmente ao Thiaguinho, a Inés (Nena) e ao Sr. Ely, pessoas exemplares.



Agradeco aos meus amigos de rua na infancia, meus primos, meus amigos do IESA, do
CEFETEQ (em especial ao Chicdo, amigo sempre presente até os dias de hoje), da
igreja, da faculdade, dos meus antigos empregos e do atual, no IFRJ — Pinheiral. Todos
0s jogos e brincadeiras que brincamos juntos fazem parte da minha histéria de vida e

também, por incrivel que pareca, da minha formagéo académica.

Destaco aqui um agradecimento especial a cinco grandes amigos: Léo Cescon, meu
amigo-irmao desde a faculdade, mora em meu coracdo desde entdo. Mesmo ndo sendo
sua area de atuacéo, se disponibilizou a ouvir sobre meu trabalho e dar dicas preciosas,
além de sempre me acompanhar nas saidas gastrondmicas para mantermos a amizade
em dia; Larissa e Tiago, mais que colegas de trabalho e companheiros de apartamento:
ja sdo amigos pra vida toda! Agradeco pela parceria, pelas conversas sobre decisfes
das vidas pessoal e profissional e, especialmente, pelo carinho mituo que une nossas
familias, agora maiores com a docinho Giovanna e o Guilherme chegando; e seria
impossivel ndo dar destaque a dupla apaixonante Angélica (Anjinha) e Joelma (J0).
Meninas, vocés tém sido essenciais em minha vida (e de toda minha familia) nos ultimos
anos. Vocés, e também seus pais, sdo exemplos para mim. Deixo um agradecimento
especial pelo apoio nas atividades da igreja e também pelas saidas a praia e aos

barzinhos, quando minha cabeca estava a ponto de explodir por conta do mestrado!

Gostaria de agradecer a Fernanda, minha esposa, “gatinha” e companheira inseparavel,
pelo constante apoio e cumplicidade. Ndo seria possivel listar aqui todos os atributos
desta mulher que me faz ser um homem completo, mas posso resumir agradecendo pela
atencdo, pelo compartilhamento de ideias, pela forca, pelo afeto e pela confianca.

Obrigado por ser essa amante maravilhosa, pelo meu filho... obrigado por tudo, amor.

Agradeco ao meu filho, Guilherme, que mesmo com apenas 7 meses de vida, e ainda
alojado no Utero da minha gatinha, foi a mais bela fonte de inspiracdo para que eu
concluisse este trabalho. Mais um botafoguense a caminho! Papai ja te ama muito, filho.

N&o vejo a hora de estar contigo em meus bracos e dizer que te amo face a face!

Agradeco, sobretudo, a Deus por me conceder uma vida tdo preciosa, por me permitir ter
muitos e muito a agradecer, por se manter presente em todos os momentos de minha
existéncia. Obrigado, Pai, pela vida maravilhosa que me destes. Peco que me dé forcas
para ser merecedor de tanta béngéo e para transmitir teus ensinamentos pelos caminhos

por onde eu andar. Amo-te sobre todas as coisas.



SOUZA, Antonio Carlos Luciano de. Os jogos para o ensino de quimica no PIBID do IFRJ a
luz das teorias de aprendizagem. -- 83 p. Dissertacdo. Programa de Po6s-Graduacgdo Strictu
Sensu em Ensino de Ciéncias, Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
de Janeiro, Campus Nilopolis, Nilopolis, RJ, 2014.

RESUMO

Para a realizacdo deste trabalho, primeiramente foi feito um mapeamento dos jogos para o
ensino de quimica produzidos por licenciandos bolsistas do Programa Institucional de Bolsa
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), na area de Quimica, do Instituto Federal de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro (IFRJ). Este material foi solicitado aos préprios
graduandos autores dos jogos. Apés organizacdo dos mesmos, eles foram relacionados
com quatro teorias de aprendizagem selecionadas de modo que representassem distintas
correntes filoséficas: comportamentalista, cognitivista e humanista. Os autores selecionados
para esse cotejo foram Skinner, Piaget, Gardner e Rogers. Com os resultados, foi possivel
perceber que 0s jogos ndo possuem uma teoria ou corrente filosofica caracteristica e Unica
gue os orientam. Eles possuem tracos das quatro teorias e das trés correntes filosoficas em
destaque. Além disso, as discussdes indicam que o uso dos jogos mapeados configura-se
numa estratégia facilitadora ao ensino-aprendizagem da quimica. Como produto educativo
desta pesquisa, foi elaborado um catdlogo com os jogos produzidos pelos bolsistas do
PIBID, de modo que os professores da educagéo basica tenham esse material para auxilio
as suas praticas pedagogicas.

Palavras-chave: Jogos para o ensino. Teorias de aprendizagem. Atividade ludica. PIBID.
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ABSTRACT

To carry out this work, it was first created a mapping of the games for teaching Chemistry,
produced by undergraduate students of the Institutional Scholarship Program for Introduction
to Teaching (PIBID) in the Chemistry field of the Federal Institute of Education, Science and
Technology of Rio de Janeiro (IFRJ). This material was solicited from the undergraduate
students, who have authored the games. These games were organized and correlated with
four learning theories, selected to represent different philosophical currents: behavioral,
cognitive and humanistic. The authors selected for this study were Skinner, Piaget, Gardner
and Rogers. The results revealed that the games do not have a theory or unique and
characteristic philosophical current guiding them. They presented traces of the four theories
and three philosophical currents highlighted. In addition, the discussions indicate that the use
of games as a Chemistry teaching tool constitute a valuable practice to improve the teaching-
learning process of this discipline. As a result of this educational research, a catalog was
created with the games produced by the undergraduate students of the PIBID, in order to
assist basic education teachers with additional material to aid and enhance their teaching
techniques.

Keywords: Games for teaching. Learning theories. Playful activity. PIBID.
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CAPITULO 1 — INTRODUGCAO

A pesquisa em ensino na atualidade tem buscado entender como se da a percepcao
do estudante sobre qual a importancia e a aplicabilidade do conhecimento adquirido na
escola para a sua prética cotidiana. O ensino de quimica em especial tem se preocupado
com a visdo que o aluno tem desta disciplina, tradicionalmente considerada uma &rea dificil
e que privilegia a memorizacdo em detrimento do entendimento e da importancia que possui
na formacéao integral do cidadéo.

Conceicdo e Bonfa (2013) destacam que “0 ensino de quimica transformou-se em
preocupacdo veemente nos Ultimos anos, visto que hoje, além das dificuldades
apresentadas pelos alunos [...], a maioria destes ndo sabem o motivo pelo qual estudam
esta disciplina.” Uma das consequéncias, segundo 0os mesmos autores, € a dificuldade
vivenciada no processo de ensino-aprendizagem desta disciplina, de modo que o0s
professores tendem a utilizar metodologias tradicionais e o0s estudantes consideram os
conteudos de dificil compreensao.

Como consequéncia, pesquisadores do ensino de quimica apontam seus estudos no
sentido de intervir nesta realidade de modo que a aprendizagem desta ciéncia possa ocorrer
de maneira apropriada. Assim, diferentes metodologias tém sido estudadas, mas todas
merecem atencdo a fatores que influenciam diretamente nos resultados: a formacdo do
professor, o contexto sécio-cultural do aluno, recursos didaticos disponiveis, a maneira
como a quimica € abordada, entre outros (CONCEICAO e BONFA, 2013).

Dentre as possibilidades exploradas, alguns autores buscam metodologias e
alternativas de atividades que tornem o ensino da disciplina quimica agradavel e
interessante aos olhos dos alunos. Estas metodologias alternativas buscam também facilitar
0 processo de aprendizagem da disciplina, ja que objetivam incluir o aluno ativamente no
processo de aprendizagem. Entre estas alternativas metodoldgicas estdo 0s jogos e as
atividades ludicas, com as quais os alunos participam ativamente e se veem como parte
principal do processo de aprendizagem.

Segundo Piaget, em geral a aprendizagem é provocada por situacbes e ndo €
espontanea; além disso, € um processo limitado a um problema Unico ou a uma estrutura
Unica (Moreira, 2011). Piaget deixa clara sua opinido a respeito do dualismo da
aprendizagem. Para ele, ndo existe aprendizagem sem que esta seja provocada. Neste
mesmo sentido, Vygotsky exalta que a aprendizagem sempre inclui relacdes entre pessoas,
e defende o conceito de que ndo existe desenvolvimento pronto e previsto dentro dos
individuos que vai se atualizando conforme a idade avanca (OLIVEIRA, TAILLE e DANTAS,
1992).



Sabe-se que ndo hd como garantir que o processo de aprendizagem aconteca, mas
através das teorias da aprendizagem, jA& amplamente difundidas na &rea do ensino, é
possivel buscar entender como este processo pode ser estimulado ou facilitado.

Deste modo, a presente pesquisa apresenta uma analise de um grupo de jogos que
foram aplicados em turmas dos ensinos Fundamental e Médio de escolas conveniadas ao
projeto PIBID (Programa Institucional de Bolsas de iniciagdo a Docéncia) dos Campus
Nilopolis e Duque de Caxias do Instituto Federal de Educagéo Ciéncia e Tecnologia do Rio
de Janeiro (IFRJ). Esta andlise consistiu em avaliar cada um desses jogos, baseada nas
teorias de aprendizagem selecionadas, e tentar identificar sua contribuicdo para a facilitacao
da aprendizagem da quimica. Para tanto, os jogos foram relacionados com algumas teorias
de aprendizagem representantes das trés correntes filosoficas apresentadas nesta
pesquisa: behaviorista (comportamentalista), cognitivista e humanista. Baseados nestas
teorias, buscou-se entender se 0 uso de jogos e atividades ludicas realmente cumpre sua
funcdo de tornar a disciplina mais atrativa e compreensivel para os estudantes, além de
estimular e facilitar o aprendizado de quimica.

Como produto educativo deste trabalho, foi confeccionado um catdlogo com os
referidos jogos e orientacfes para sua aplicacdo. Deste modo, os professores do ensino
basico que tiverem acesso a este catadlogo poderdo reproduzir as atividades, como

metodologia complementar as suas aulas de quimica.
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CAPITULO 2 — FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 TEORIAS DE APRENDIZAGEM

Para iniciar o estudo das teorias de aprendizagem, é importante levar em conta que
existem trés filosofias que caminham subjacentes a elas: a comportamentalista
(behaviorista), a cognitivista (construtivismo) e a humanista (MOREIRA, 2011, p. 13).
Contudo, nem sempre é possivel classificar determinadas teorias em apenas uma corrente
filosofica (ibid.).

O pensamento comportamentalista identifica o aprendizado a partir das respostas do
aprendiz a determinados estimulos/agBes educativas. Se estas respostas estiverem de

acordo com o que se espera, considera-se que houve aprendizado. Caso contrario, n&o.

A tbnica da visao de mundo behaviorista esta nos comportamentos
observaveis e mensuraveis do sujeito, ou seja, nas respostas que ele da
aos estimulos externos. Esta também naquilo que acontece apés a emissao
das respostas, ou seja, na consequéncia. (MOREIRA, 2011, p. 14)

Uma constatagéo acerca deste entendimento é que 0s processos mentais que levam
0 sujeito ao aprendizado ndo sdo relevantes. Se determinada acdo levou o aprendiz a
conduta considerada boa, julga-se que esta acao possuiu éxito. Em oposi¢cao, se o individuo
apresentar comportamento distinto do almejado, considera-se que o processo de ensino nao
obteve sucesso.

Além disso, esta prética leva o instrutor a possuir certo poder de manipulacdo. Na
medida em que ele aplica boas consequéncias (bonificacdes) as respostas corretas, estas
tendem a aumentar. Ao contrario, quando o tutor da atividade aplica san¢cfes desagradaveis
as respostas dos aprendizes, aquelas que ele julga inadequadas, tais respostas tendem a
diminuir.

J& a corrente de pensamento cognitivista aponta a preocupag¢do com 0 progresso

dos processos mentais do individuo.

A filosofia cognitivista trata, entdo, principalmente, dos processos
mentais; se ocupa da atribuicdo de significados, da compreensdo, da
transformacgéo, armazenamento e uso da informacédo envolvida na cognicédo.
Na medida em que se admite, nessa perspectiva, que a cognicao se da por
construcdo chega-se ao construtivismo [...] (MOREIRA, 2011, p.15)

Verifica-se, portanto, que o0 cognitivismo esta preocupado com 0S processos mentais

desenvolvidos pelo ser cognoscente entre 0os estimulos (externos) e as respostas por ele

/0



dadas. Ou seja, numa tentativa de comparacéo entre as duas filosofias citadas, pode-se
dizer que enquanto o behaviorismo estd preocupado com os fins, o cognitivismo se
interessa pelos meios.

J& a terceira filosofia em destaque, o0 humanismo, consiste numa corrente cujo nome
€ bastante autoexplicativo: prega uma preocupa¢do em humanizar 0 processo ensino-

aprendizagem.

A filosofia humanista vé o ser que aprende, primordialmente, como pessoa.
O importante é a autorrealizagdo da pessoa, seu crescimento pessoal. O
aprendiz é visto como um todo — sentimentos, pensamentos e a¢des — nao
s6 intelecto. Neste enfoque, a aprendizagem nao se limita a um aumento de
conhecimentos. Ela é penetrante, visceral, e influi nas escolhas e atitudes
do individuo. (MOREIRA, 2011, p. 15)

Neste contexto, a corrente humanista considera essencial que o ensino seja baseado
nos interesses do aprendiz. Se em principio este interesse ndo existe, devem-se buscar
conceitos relacionados ao saber lecionado que despertem o interesse do individuo, de modo
gque o objeto de estudo se torne atraente. Os saberes ensinados precisam ser importantes
na Otica do proprio individuo, de forma que a aprendizagem lhe gere algum crescimento
pessoal ou satisfacao.

A partir da visualizacdo das correntes filosoficas que norteiam as teorias da
aprendizagem, sera possivel apresentar as teorias que fundamentaram a andlise

desenvolvida neste trabalho.

2.1.1 Teoria comportamentalista de Skinner

A teoria de Skinner, de enfoque behaviorista, teve grande influéncia nos
procedimentos metodoldgicos, nas diversas areas do saber, especialmente nas décadas de
1960 e 1970 (MOREIRA, 2011, p. 49).

Uma caracteristica desta teoria é o fato de que sua abordagem néo leva em conta 0s
processos mentais do individuo durante um processo de aprendizagem, mas sim, e
somente, seu comportamento observavel. Em outras palavras, o autor ndo se interessa
pelos processos intermediérios entre o estimulo (input) e a resposta (output) do aprendiz.
(ibid., p. 50).

Contudo, a teoria de Skinner possui conceitos que servem para elucidar os
pressupostos propostos pelo autor. Assim, podem-se listar as principais variaveis de input
como: estimulo (evento que intervém nos sentidos do aprendiz), refor¢o (evento estimulante

a repeticdo da ocorréncia de um ato que o precede); contingéncias de refor¢o (aplicagdo de
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uma acao sobre o aprendiz em momentos especificos, com intuito de que determinada
resposta esperada seja observada com maior frequéncia). (ibid.)

J& as variaveis de output, que consistem nas respostas dadas pelo aprendiz, podem
ser classificadas de duas maneiras: operantes e respondentes. As respondentes sédo
aquelas ocorridas involuntariamente diante de determinados estimulos, podendo ser
relacionadas as ac¢des por “reflexo”. Em contrapartida, respostas operantes englobam as
acdes que causam algum efeito no mundo exterior ou opera sobre ele. Vale ressaltar que o
comportamento operante pode nao ser apresentado por individuos mediante certos
estimulos. Nao h& a certeza dos estimulos que provocardo as respostas esperadas.
(MOREIRA, 2011, p. 51)

De qualquer forma, Skinner acreditava que ambos 0s comportamentos citados
estavam associados ao que ele nomeou de “condicionamento respondente”, que
desempenha um papel de pouca importdncia para o comportamento humano, e
“condicionamento operante”, que ele julgava como o promotor da maior parte das acdes
humanas (ibid.).

Outro conceito importante definido pelo autor € o “reforcador positivo”, que se
assemelha ao termo recompensa. Contudo, nem sempre ele sera considerado como tal,
pois o individuo que o recebe pode ndo avalia-lo como uma recompensa. Ou seja, para ser
considerado um refor¢ador positivo, € necessério que a acao também seja apreciada pelo
aprendiz. Assim, os refor¢cadores positivos necessariamente aumentam a frequéncia de
determinados eventos. (MOREIRA, 2011, p. 52)

Por fim, pode-se destacar que o autor considera o refor¢o positivo e as contingéncias
de reforgo como acgdes primordiais para a aprendizagem (MOREIRA, 2011, p. 58). Para ele,
0 ensino se da somente quando é possivel colocar o objeto em estudo sob controle de

determinadas contingéncias de refor¢o (ibid, p. 59).

[...] O papel do professor no processo instrucional é o de arranjar as
contingéncias de reforco, de modo a possibilitar ou aumentar a
probabilidade de que o aprendiz exiba o comportamento terminal, isto &,
gque ele dé a resposta desejada [..] Portanto, a programacdo de
contingéncias, mais do que a sele¢do de estimulos propriamente dita, é a
funcgéo principal do professor. (MOREIRA, 2011, p. 59)

2.1.2 Teoria do desenvolvimento cognitivo de Piaget

As ideias de Piaget sdo exemplos classicos de uma teoria construtivista do
desenvolvimento cognitivo humano. Piaget separa os periodos de desenvolvimento cognitivo

dos individuos em quatro momentos: sensério-motor, pré-operacional, operacional-concreto



e operacional-formal. Além disso, cada um destes momentos se divide em subniveis mais

especificos. A tabela 2.1 indica a faixa etaria referente a cada um dos periodos citados.

Tabela 2.1 Periodos do desenvolvimento cognitivo, segundo Piaget.

Periodo Faixa etéaria Algumas caracteristicas

Comportamentos de reflexo (sucg¢éo, choro,
etc.). A crianca ndo se diferencia do meio
que a rodeia. E egocéntrica, entende o meio
como em sua funcdo. Ao fim desta fase,
Sensoério-motor 0 até 2 anos
percebe seu corpo como um objeto entre os
demais. Passa a ter dominio de seus
movimentos. Pode responder a objetos que
nao ve.
Uso da linguagem, dos simbolos e de
imagens mentais. Inicio de organizacdo do
2 até 6 ou
Pré-operacional pensamento, mas ainda ndo reversivel.
7anos Ainda egocéntrica, com atencdo voltada
para o que lhe for mais atraente e lhe afete.
Decréscimo progressivo do egocentrismo.
Pensamento, agora, com légicas de
operagdes reversiveis. Consegue pensar no
7 ou 8 até 11 ou
Operacional-concreto 19 e todo e em suas partes simultaneamente.
Ganho de preciséo no contraste e
comparacdo de objetos. Ainda néo
consegue trabalhar com hipéteses.
Capacidade de raciocinio com hipéteses
verbais, além de objetos concretos.
Manipulacdo de proposicdes. Passa a fazer
11 ou 12 anos deducdes logicas. Ou seja, ha manipulagao
Operacional-formal até a idade e aplicagdo de relagao entre seus construtos
adulta mentais. Na adolescéncia, ha um
egocentrismo relacionado a forca que se da
ao seu proprio pensamento: ele geralmente

0 considera o0 mais adequado.

Fonte: Tabela elaborada para esta dissertacéo a partir do texto de Moreira (2011, p. 96).

Cabe aqui um destaque ao fato de que as mudancas de comportamento do individuo

entre um periodo e outro ndo ocorrem subitamente. E um processo gradual e, além disso,



individuos podem adentrar periodos posteriores ainda com tracos dos anteriores
(MOREIRA, 2011, p. 99).

Com o0 objetivo de relacionar as idéias de Piaget com o0 processo ensino-
aprendizagem, julga-se importante definir os termos assimilagdo , acomodacdo e

equilibracéo .

Segundo Piaget, o crescimento cognitivo da crianca se da por
assimilacdo e acomodacdo. [...] O individuo constréi esquemas de
assimilacdo mentais para abordar a realidade. Quando o organismo (a
mente) assimila, ele incorpora a realidade a seus esquemas de acao,
impondo-se ao meio. [...] Obviamente, muitas vezes, os esquemas de acao
da crian¢a (ou mesmo de um adulto) ndo conseguem assimilar determinada
situacao. Neste caso, 0 organismo (mente) desiste ou se modifica. No caso
de modificacédo, ocorre o que Piaget chama de acomodacdo. (MOREIRA,
2011, p.100)

Neste sentido, pode-se dizer que é através das acomodacfes, que acabam sendo
promotoras da reorganizacdo dos esquemas de assimilacdo mentais, que ocorre 0
desenvolvimento cognitivo. Ou seja, se o sistema ndo apresenta problemas para a mente,
sua atividade € simplesmente de assimilacdo. Contudo, diante de dificuldades, ha uma
reestruturacdo (acomodacdo) dos esquemas de assimilagdo mentais. (MOREIRA, 2011,
p.100)

Portanto, é possivel inferir que ndo existirA acomodagdo sem assimilacdo. E o
equilibrio entre estes processos € denominado adaptacao a situagdo. A cada adaptacao que
a mente sofrer, novos processos de reequilibracdo cognitiva ocorrerdo (equilibracdo
majorante). Isto ocorrera até o periodo das operagfes formais, se estendendo para a idade
adulta, mediante determinadas experiéncias vivenciadas pelo individuo. (ibid.)

Esclarecidos os conceitos de assimilagdo, acomodacdo e equilibracdo, € possivel
relaciond-los ao binbmio ensino-aprendizagem de forma mais especifica. Vale destacar que
a teoria de Piaget ndo é exatamente uma teoria de aprendizagem, mas sim uma teoria sobre
o desenvolvimento cognitivo. Neste contexto, Piaget define a aprendizagem como um
“aumento de conhecimento”, indicando que ele apenas ocorrerd quando o esquema de
assimilacdo sofrer acomodacao (MOREIRA, 2011, p. 102).

Ou seja, pelo processo de equilibracdo majorante o comportamento humano (motor,
verbal e mental) se constréi em interacdo com os meios fisico e sociocultural (ibid.). No
contexto da educacéo, pretende-se que esta interacdo promova um desequilibrio na mente
do aprendiz, de modo que, na busca do reequilibrio (equilibragdo majorante), ela se
reestruture cognitivamente, gerando a aprendizagem (MOREIRA, 2011, p.103).

Em resumo, para Piaget (1982 apud CAVALCANTI et al., 2012), a acomodacao

elucida o desenvolvimento (mudanca qualitativa) e a assimilacdo remete a um crescimento
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(mudanca quantitativa); em conjunto eles esclarecem a “adaptacdo intelectual” e o
“desenvolvimento das estruturas cognitivas”, ou seja, a aprendizagem através da interacéo
com o meio.

Um destaque importante para estes entendimentos € que a aplicagdo destes
conceitos para o ensino deve ser efetuada de maneira compativel com o periodo de
desenvolvimento cognitivo do individuo. Nao se deve for¢car um ensino de conceitos, ou
teorias, em niveis de abstragdo ainda ndo alcangados, naturalmente, pelo aprendiz. Por
exemplo, o ensino puramente formal nos Ultimos anos da escola secundéria para estudantes
gue ainda se encontram no estagio operacional-concreto. (op. cit.)

Outra questao relevante a ser apresentada € que Piaget considera que os chamados
“bons alunos” em determinada area do conhecimento, mas que sdo “maus alunos” noutra
area, na verdade tém mais facilidade de adaptacdo ao tipo de ensino que |hes é oferecido
na area na qual eles se destacam positivamente (Piaget, apud MOREIRA, 2011, p. 105). Ou
seja, o que influencia em seu aprendizado é a forma como o ensino lhe é oferecido e ndo

exatamente a matéria lecionada.

2.1.3 Teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardn  er

Howard Gardner prop0s sua teoria das Inteligéncias Multiplas em 1983, ao langar um
livro sobre o tema. O autor trabalhou cerca de 20 anos em uma unidade de neuropsicologia
estudando a relacdo entre a organizacdo das habilidades humanas e o cérebro
(RAPOPORT, 2007, p. 35). Com isso, Gardner obteve resultados significativamente
explicativos de sua teoria a partir de individuos com leséo cerebral e também de pessoas
com habilidades especificas aumentadas (superdotados).

Gardner critica o entendimento tradicional de inteligéncia comumente mensurado por
meio de testes que privilegiam apenas habilidades linguisticas e l6gico-matematicas, que
geram um valor numérico de QI, Quociente de Inteligéncia (ibid.). O autor questiona a
existéncia de individuos que apresentam resultados satisfatorios nestes testes, mas que fora
do contexto ensino-aprendizagem demonstram dificuldades. O mesmo se verifica nha
situacdo inversa. Existem aqueles que exibem resultados apenas moderados, ou até mesmo
de baixo QI, mas que sdo excelentes num contexto profissional, por exemplo. Com base
nestes entendimentos, o autor destaca que pessoas diferentes possuirdo habilidades

distintas, e que estas podem ser bastante variadas.

[...] Gardner (1994) prop6s que todos os seres humanos ndo possuem
somente uma inteligéncia, mas um grupo de inteligéncias relativamente
autbnomas. Entretanto, mesmo estas inteligéncias sendo parcialmente
independentes uma das outras, elas geralmente funcionam em combinacao
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com outras. Por exemplo, algumas profissbes ou habilidades geralmente
sdo utilizadas para exemplificar um tipo de inteligéncia por esta ter maior
destaque e ndo porque é a Unica envolvida na atividade. (RAPOPORT,
2007, p. 35)

O autor defende a existéncia de uma predisposicdo genética no individuo e/ou até
mesmo de uma hereditariedade significativa para determinadas inteligéncias, mas julga que
as interacdes com o0 meio sdo determinantes para o0 desenvolvimento, ou ndo, de
potencialidades. (RAPOPORT, 2007, p. 36)

Seus estudos apontaram, inicialmente, a existéncia de sete inteligéncias,
classificadas por ele como: linguistica , I6gico-matemética , espacial , musical , corporal-
cinestésica , interpessoal e intrapessoal . Posteriormente, noutro trabalho, o autor
acrescentou a inteligéncia naturalista e indicou a possibilidade de criacdo da nona
categoria — a inteligéncia existencial — mas o proprio Gardner a caracterizou como um tema
amplo e merecedor de prudéncia, por isso decidiu ndo acrescenta-la por hora. (RAPOPORT,
2007, p. 36)

Com base nas caracteriza¢cdes de cada uma destas oito inteligéncias apontadas no
trabalho de Rapoport (2007), uma breve descricdo das mesmas esté posta a seguir:

a) inteligéncia linguistica — habilidade para aprender novas linguas e utilizar as
linguagens falada e escrita como forma de comunicacdo e/ou para alcancar
objetivos. Exemplos: advogados, escritores, poetas, locutores e professores;

b) inteligéncia l6gico-matematica  — facilidade para realizar opera¢cdes matematicas e
de entender problemas que requerem entendimento légico ou raciocinio cientifico.
Exemplos: matematicos, cientistas, programadores de computadores, contadores,
engenheiros;

c) inteligéncia espacial — capacidade de reconhecer, entender e manipular, até
mesmo mentalmente, situacfes relativas a nocao espacial. Exemplos: pessoas que
trabalham com artes (pintura, desenho e escultura), navegacéo, criacdo de mapas e
arquitetura. Jogadores de xadrez também possuem esta categoria de inteligéncia,
pois tém habilidade de visualizar objetos a partir de diferentes perspectivas;

d) inteligéncia musical — habilidade para analise e composicado de padrdes musicais,
distincdo de sons ou estilos musicais, sensibilidade para produzir e/ou reproduzir
musicas e habilidade para tocar instrumentos musicais. Exemplos: compositores,
cantores e musicos em geral;

e) inteligéncia corporal-cinestésica (ou fisico-cinestésica) — habilidades de
coordenacdo motora em esportes diversos, artes cénicas ou plasticas, no controle
dos movimentos corporais e ha manipulagcdo de objetos. Pode-se acrescentar a

capacidade de usar o corpo para a resolucéo de problemas, fabricacéo de produtos e



expressar emocgdes. Exemplo: dangarinos, mimicos, atletas, cirurgides, artesaos ou
mecanicos;

f) inteligéncia interpessoal — aptiddo para perceber as intencdes, humores e os
desejos das pessoas e, consequentemente, se relacionar e trabalhar bem em grupo.
Esta inteligéncia se resume basicamente na facilidade de comunicacdo. Exemplos:
professores, vendedores, lideres religiosos, politicos e psicoterapeutas;

g) inteligéncia intrapessoal — facilidade de entender seus proprios anseios,
competéncias e receios, e de utilizar este conhecimento na solucdo de problemas
pessoais. Exemplos: investigadores, psicélogos e filosofos;

h) inteligéncia naturalista — gosto pelo mundo natural, destreza para reconhecer e
classificar informac8es da flora e da fauna, de interagir e cuidar de varias criaturas

vivas. Exemplos: botanicos, gedgrafos e paisagistas.

Gardner nao elaborou sua teoria como sendo uma teoria pedagdgica, mas sim um
conhecimento organizado sobre a cognicdo humana. Porém, o autor entende que se 0s
individuos possuem perfis de inteligéncia distintos, diferentes caminhos para o ensino de
contetdos devem ser tracados de acordo com as caracteristicas dos aprendizes. Mais que
isso: diferentes planos de avaliagdo e até mesmo uma revisdo/sele¢cdo dos conteudos
ensinados deve ser realizada. O autor classifica esta estratégia como “educacgéo
configurada individualmente”. (RAPOPORT, 2007, p. 37)

O autor ndo exclui a importancia em se ter uma visdo geral ampla sobre os diversos
saberes, mas exprime sua preocupacdo com o ensino que busca abarcar todos os assuntos
e acaba superficializando demais praticamente tudo o que se propde a abranger. (ibid., p.
38)

Gardner néo criou regras a serem seguidas. Ele apenas indica que os professores e
alunos sejam mais criativos em suas escolhas e nas maneiras de coloca-las em pratica.
Apesar de ndo criar receitas, ele sugere acfes, realizadas por ele em sua pratica docente,
como a utilizacdo de diferentes “pontos de entrada” para envolver os alunos com o assunto
a ser abordado, de modo que se facilite a compreensdo na medida em gue se conquiste o
interesse do corpo discente. (RAPOPORT, 2007, p. 38)

Gardner entende que apds o ponto de entrada, torna-se mais facil elaborar analogias
ou relacbes entre 0s conceitos em estudo e o0s saberes prévios vivenciados pelos
estudantes, os quais ele considera fundamentais, facilitando a compreensao dos contedudos
(ibid.). Neste mesmo trecho de seu trabalho, ele sugere que se ministrem os contetudos de

maneiras distintas (para alcancar as distintas formas de inteligéncia), mas que se faca de



forma preparada, com intuito de que haja situagbes que levem a criacdo, resolucdo de
problemas, desafio e compreensao do tema.

Por fim, considera-se importante ressaltar que o autor destaca como sendo
adequado o uso de novas tecnologias e ambientes de ensino distintos dos tradicionais
(museus, laboratérios, zooldgicos, etc.). Além disso, ele é contra a avaliacdo das
inteligéncias mdultiplas por meio de instrumentos padronizados. Sugere, portanto, que o
professor esteja atento aos resultados obtidos por seus alunos em todos 0os momentos,
mesmo que ndo sejam oficialmente durante a aula. Em outras palavras, indica que a
avaliacdo seja parte do processo educativo e ndo um produto do mesmo. (RAPOPORT,
2007, p. 39)

2.1.4 Teoria da aprendizagem significante de Rogers

Pode-se dizer que a abordagem dada por Rogers a aprendizagem é um exemplo
classico da filosofia humanista. Ela € focada no progresso do aprendiz como um todo,
passando pelas aprendizagens cognitiva, afetiva e psicomotora. O autor sugere que esta
aprendizagem, a qual ele intitula significante , é orientada por uma série de “principios de
aprendizagem” (MOREIRA, 2011, p. 138).

Vale ressaltar que os entendimentos de Rogers sobre ensino e aprendizagem
possuem influéncia de sua atuacgéo profissional como psicélogo e refletem, portanto, sua
“terapia centrada no cliente” (ibid.). Ele acredita que os individuos possuem a capacidade de
descobrir neles préprios os motivos de suas infelicidades e, entdo, gerar mudancas em suas
préprias vidas. Cabe ao terapeuta auxiliar o individuo a compreender a si proprio e alcancar
um crescimento pessoal. (MOREIRA, 2011, p. 139)

A tarefa do terapeuta ndo € a de dar conselhos para “curar” o cliente, e sim
a de prover aceitacdo, compreensdo e observacdes ocasionais, enquanto
ele busca um maior entendimento de si mesmo e das influéncias ambientais
gue o estéo afetando. (MOREIRA, 2011, p. 139)

Rogers também deixa explicito em seus entendimentos que o organismo humano
(que se refere ao homem como um todo, e ndo apenas ao intelecto) tende a sustentacéo de
si mesmo e ao seu crescimento, ou seja, sua autorrealizacdo. Neste contexto, baseado em
sua longa experiéncia com pessoas, que visam uma autorrealizacdo, o autor defende um
ensino centrado no aluno e na sua potencialidade para aprender. (MOREIRA, 2011, p. 140)

Assim, baseado nas notas de Moreira (ibid.), seguem o0s “principios de
aprendizagem " de Rogers, oriundos dos principios da terapia centrada no cliente:

a) seres humanos tém uma potencialidade natural para aprender;



b)

c)

d)

)
9)

h)

)

a aprendizagem significante ocorre quando a matéria de ensino é percebida pelo
aluno como relevante para seus proprios objetivos;

a aprendizagem que envolve mudanca na organizacdo do eu, na percepg¢do de si
mesmo, € ameacadora e tende a suscitar resisténcia;

as aprendizagens que ameacam 0 eu sdo mais facilmente percebidas e assimiladas
guando as ameacas externas se reduzem a um minimo;

guando é pequena a ameaca ao eu, pode-se perceber a experiéncia de maneira
diferenciada e a aprendizagem pode prosseguir;

grande parte da aprendizagem significante é adquirida por meio de atos;

a aprendizagem é facilitada quando o aluno participa responsavelmente do processo
de aprendizagem;

a aprendizagem autoiniciada que envolve a pessoa do aprendiz como um todo,
sentimentos e intelecto, é mais duradoura e abrangente;

a independéncia, a criatividade e a autoconfianca séo todas facilitadas, quando a
autocritica e a autoavaliacdo sdo basicas e a avaliacdo feita por outros € de
importancia secundaria;

a aprendizagem socialmente mais util, no mundo moderno, € a do préprio processo
de aprender, uma continua abertura & experiéncia e a incorporacdo, dentro de si

mesmo, do processo de mudanca.

Baseado nestes pressupostos, Rogers faz uma critica ao ensino usualmente

empregado nas escolas. Ele prega a “facilitagdo da aprendizagem” no lugar do referido

ensino usual, indicando que uma relagcdo interpessoal de qualidade entre facilitador e

aprendiz é mais importante do que metodologias de ensino, livros utilizados, tecnologias
empregadas nas aulas, etc. (ROGERS, 1969 apud MOREIRA, 2011, p. 144).

Segundo Rogers (ibid.), existem algumas atitudes que caracterizam um facilitador de

aprendizagem:

k)

autenticidade no facilitador de aprendizagem — 0 professor que se mostra
verdadeiramente ao aluno, com seus sentimentos variados, sem criar uma identidade
docente distinta do seu verdadeiro eu, tendera a ter uma boa relagdo com o corpo
discente, de modo que a aprendizagem serd mais eficaz. Neste caso, os alunos o
verao como uma pessoa real, e ndo um mero transmissor de conhecimentos;

prezar, aceitar, confiar —também é caracteristica do facilitador de aprendizagem ter
afeto pelos seus alunos e enxerga-los como individuos independentes, com suas

préprias qualidades e valores. Assim, o estudante passa a ser digno de confianca e



merecedor de chances de crescimento por meio de buscas e progressos advindos de
Si mesmo;

m) compreensdo empatica — o professor consegue perceber a reacéo interior do aluno
ao processo de ensino-aprendizagem. Ele consegue se colocar no lugar do
estudante, o que acaba causando uma empatia na relagdo aluno-professor, pois o
docente ndo possui apenas o papel de avaliador, mas também de companheiro,

aquele que entende o que se passa na vida do estudante enquanto pessoa.

Para Rogers, se o professor apresentar estas qualidades, e o aluno percebé-las, a
probabilidade de que ocorra a aprendizagem significante por parte dos discentes sera

sensivelmente aumentada.

2.2 RECURSOS PARA O ENSINO: O USO DE JOGOS NO PROCESSO ENSINO-
APRENDIZAGEM

E consenso que diferentes metodologias de ensino devem ser aplicadas para que
haja um efetivo aprendizado discente. Neste contexto, a literatura mostra que o uso de jogos
didaticos é uma metodologia interessante para realizagdo de um ensino mais prazeroso ao
aluno (ANTUNES, 2007; PINTO, 2009; SOARES, 2008).

Jogos diversos, aplicados a educacdo, também permitem o uso de distintas
estratégias educativas. Por exemplo, a aproximacao do tema em estudo ao cotidiano, o uso
de ferramentas de audio e video, a producdo de atividades artisticas e culturais, dentre
outros. Percebe-se, portanto, que dentro de uma Unica metodologia, 0 uso de jogos
aplicados ao ensino, distintos planejamentos pedagdgicos podem ser explorados.

Deste modo, torna-se pertinente conceituar o termo jogo e relaciona-lo com a
educacdo de forma mais precisa. Kishimoto (1994, p. 118) aponta trés concepcfes que
relacionam o jogo infantil com a educacao: (i) recreacao, realizada desde os tempos greco-
romanos e considerada um “relaxamento necessario” para atividades de esfor¢o fisico,
intelectual e até mesmo escolar; (i) diagnéstico da personalidade infantil e recurso para
ajustar o ensino as necessidades infantis e (iii) uso de jogo para favorecer o ensino de
conteudos escolares, onde o autor destaca que a partir do renascimento a brincadeira passa
a ser considerada uma atividade livre e favoravel ao desenvolvimento da inteligéncia e

facilitadora do estudo.

[...] 0 jogo ganha um espaco como a ferramenta ideal da aprendizagem, na
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medida em que propde estimulo ao interesse do aluno, que como todo
pequeno animal adora jogar e joga sempre principalmente sozinho e
desenvolve niveis diferentes de sua experiéncia pessoal e social. O jogo
ajuda-o a construir suas novas descobertas, desenvolve e enriquece sua
personalidade e simboliza um instrumento pedagdgico que leva ao
professor a condicdo de condutor, estimulador e avaliador da
aprendizagem. (ANTUNES, 2007, p. 36)

Esta questao, relacionada ao fato de os jogos estimularem o interesse do aluno, esta
intrinsecamente ligada ao que se espera do ensino escolar. Anseia-se que 0 aluno esteja
avido pelo conhecimento. Acoplar o jogo a educacdo € um plano aparentemente simples
para cumprir a meta principal, a aprendizagem.

Outro motivo para a aplicacdo dos jogos no ensino é o fato de que os alunos tornam-
se ativos no processo educacional. Eles passam a buscar o conhecimento e o fazem de
maneira aprazivel. Nestas circunstancias, o professor passa a estar mais préximo dos
estudantes, mediando o conhecimento e se divertindo com o aprendizado dos alunos.

De qualquer maneira, é importante que a utilizacdo de atividades ludicas para o
ensino seja realizada com um entendimento real deste processo. Do contréario, corre-se 0
risco de realizar uma atividade demasiadamente ludica (ser4 apenas um jogo) e pouco
educativa, ou o0 contrario, que sera apenas um material didatico, ndo necessariamente
divertido. Torna-se, portanto, um desafio equilibrar as fungdes, lidica e educativa, pois uma

juncéo salutar das mesmas gerara, de fato, um jogo educativo. (SOARES, 2013, p. 46)

2.2.1 Intersec¢do entre jogos e atividades ludicas e o en  sino

Por muito tempo os termos ensinar e transmitir foram considerados sinébnimos no
processo ensino-aprendizagem. Deste modo, o professor era encarado como o transmissor
dos conhecimentos supostamente necessarios ao aluno, que por sua vez era 0 agente
passivo do processo (ANTUNES, 2007, p. 36). O autor lembra ainda que os estudantes que
nao respondiam conforme esperado ao tradicional método de ensino por repeticdes eram
culpados por suas falhas, portanto mereciam o castigo da reprovagdo. Atualmente, este
entendimento (pelo menos em tese) esta ultrapassado. As discussdes sobre a relacdo
ensino-aprendizagem estdo bem mais avancadas e é de conhecimento amplo que o
professor deve ser o mediador do processo, um facilitador da aprendizagem. Contudo, para
gque esta seja alcancada, o aluno deve estar interessado na busca pelo conhecimento.

Em muitos casos, a falta de interesse dos alunos pela escola e pelos estudos esta
relacionada com a desmotivagdo, ligada a “forma impositiva do professor repassar
contetidos”, com regras rispidas e tratando os conceitos de forma fria e distante (FIALHO,

2007, p.15). O carater ladico das atividades propostas na presente pesquisa indica uma
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guebra deste estigma da escola. Ela pode, e deve, ser uma instituicdo séria mesmo

ensinando de maneira divertida.

A exploracdo do aspecto ludico pode tornar-se uma técnica
facilitadora na elaboragdo de conceitos, no reforco de contetdos, na
sociabilidade entre os alunos, na criatividade e no espirito de competicédo e
cooperacao, tornando esse processo transparente, ao ponto que o dominio
sobre os objetivos propostos na obra seja assegurado. (FIALHO, 2007,
p.16)

Se ha um entendimento de que a educacdo deve ser tratada com seriedade e
também que a aprendizagem pode ser mais efetiva utilizando-se atividades ludicas, pode-se
dizer que é possivel e necessario que se levem atividades ludicas para a escola, de modo
gue o ensino se torne mais efetivo a promoc¢éo da aprendizagem.

Antunes (2007, p. 37) destaca dois aspectos que devem ser relevantes para executar
este tipo de atividade: o jogo ocasional, isento de preparacdo cuidadosa e planejada, ndo
serd eficaz ao ensino; e, complementando este entendimento, um professor ndo deve ser
considerado um bom profissional simplesmente por realizar muitas atividades ludicas de

carater educativo.

Os jogos devem ser utilizados somente quando a programacéo
possibilitar e somente quando se constituirem em um auxilio eficiente ao
alcance de um objetivo dentro dessa programacdo. (ANTUNES, 2007, p.
37)

O docente que tiver a intencdo de trabalhar com atividades deste tipo, deve
pesquisar muitas maneiras e opcoes de aplica-las. Nesta pesquisa, possivelmente poucas
atividades serdo interessantes para seu publico alvo e muitas delas até serdo boas, mas
carecerdo de ajustes importantes para a realidade fisica, social e até de grau de
conhecimento vivenciada por seus alunos. O bom professor sera aquele que tiver este
trabalho de pesquisar, selecionar com base em uma programacdo adequada a sua
realidade de trabalho e realizar os ajustes necessarios. Por fim, ap0s a aplicacdo, devera
avaliar os resultados obtidos e a qualidade da atividade realizada, a fim de sanar falhas e
melhorar 0 processo em proximas investidas.

Deste modo, € importante que o professor saiba mais a respeito dos jogos e,
logicamente, de seu uso para o ensino. A literatura indica que 0s jogos possuem algumas
caracteristicas formais que os identificam. Para apresenta-las, recorreu-se ao trabalho de

Huizinga (2001) e optou-se por tecer algumas ponderacdes acerca destas caracteristicas.



Antes de mais nada, o jogo é uma atividade voluntaria. Sujeito a ordens,
deixa de ser jogo, podendo no maximo ser uma imitacdo forcada.
(HUIZINGA, 2001)

Julga-se importante a clareza de que os jogos utilizados para o ensino ndo séo
excecao a esta regra. Ou seja, ndo se deve obrigar o estudante que ndo esta interessado na
atividade a participar dela. A tendéncia natural € que os alunos se interessem pela atividade,
especialmente por ela ser diferente do habitual de suas aulas. Porém, pode haver alunos
que ndo estardo interessados em participar. A sugestdo é deixa-los livres. E bastante
provavel que no decorrer da atividade, ao perceberem que seus colegas estéo se divertindo,
eles se interessem e queiram entrar no jogo. Neste momento sim, eles estardo jogando, pois
estardo participando por vontade propria. Se a intencdo é fazer com que os alunos

aprendam se divertindo, uma regra bésica € deixar que a atividade seja voluntaria.

Uma segunda caracteristica, intimamente ligada a primeira, € que o jogo
ndo é vida "corrente" nem vida "real". Pelo contrério, trata-se de uma
evasdo da vida "real" para uma esfera temporaria de atividade com
orientacao propria. (HUIZINGA, 2001)

Se 0 jogo € capaz de absorver o jogador da realidade a qual ele esta inserido, ele
pode se entregar por inteiro a atividade de ensino proposta. A tendéncia € que os alunos,

em geral, participem mais efetivamente do jogo do que de uma aula formal.

O jogo distingue-se da vida "comum" tanto pelo lugar quanto pela duracéo
que ocupa. E esta a terceira de suas caracteristicas principais: o
isolamento, a limitacdo. E "jogado até ao fim" dentro de certos limites de
tempo e de espaco. (HUIZINGA, 2001)

O professor tem o controle da atividade, na medida em que ela tem principio e fim
bem definidos. Além disso, ele define onde a mesma sera desenvolvida. Pode ser na sala
de aula, na quadra de esportes, no pétio, na praca. Enfim, esta variedade de possibilidades

fisicas e temporais tornam a atividade mais viavel e até mais atraente aos olhos discentes.

Todo jogo tem suas regras. Sdo estas que determinam aquilo que "vale"
dentro do mundo temporario por ele circunscrito. As regras de todos os
jogos sao absolutas e ndo permitem discussao. [...] E ndo ha davida de que
a desobediéncia as regras implica a derrocada do mundo do jogo. O jogo
acaba: O apito do arbitro quebra o feitico e a vida "real" recomeca.
(HUIZINGA, 2001)

Jogos e atividades ludicas aplicados ao ensino séo atividades mediadoras de
avancos. Além de levarem o aluno a exploracao de sua criatividade, o auxiliam na promocéao

de sua autoestima, tornando-o um importante elemento para a sociedade, pois ele sera



capaz de descobrir, inovar e realizar mudancas em seu meio de atuacdo. (FIALHO, 2007,
p.130)

J& esta clara a questdo da importancia do jogo como ferramenta facilitadora ao
ensino e também como instrumento auxiliar & formacgéo do cidaddo. Contudo, ainda existem
alguns questionamentos importantes a serem postos. Primeiramente, como usar 0S jogos?
Antunes (2007, p. 41) destaca quatro elementos que justificam e condicionam a aplicacdo
dos jogos:

a) o jogo deve ter a “capacidade de se constituir em um fator de autoesti ma do
aluno”, ou seja, ndo pode ser extremamente facil para ndo ser desestimulante nem
muito dificil, pois podera causar a sensacdo de incapacidade ou fracasso. Nestas
atividades, o reforco positivo indicado por Skinner devem ser explorados pelo
professor, usando gestos e palavras para apoiar e salientar os acertos do aprendiz,
estimulando-o a continuar empolgado com a atividade;

b) a aplicacdo da atividade ludica deve estar associada a uma “condi¢ao psicolégica
favoravel ”. O jogo ndo pode ser aplicado como um trabalho ou uma imposi¢cdo, mas
sim algo desafiador ao estudante e instigante a uma atividade que gerara prazer;

c) deve-se estar atento as “condi¢cdes ambientais ", pois se € um jogo que necessite
de um espaco maior que uma sala de aula, mas o professor s6 tem este espago para
realizar a atividade, talvez valha a pena deixar pra uma outra oportunidade, para ndo
correr o risco de tornar a atividade sem efeito ou, o pior, com efeito qualitativo
contrario, desestimulante aos alunos;

d) por ultimo, é importante dar atencdo aos “fundamentos técnicos ”. O jogo deve ter
inicio, meio e fim. O professor deve organizar sua aplicagdo de modo estas etapas
ndo sejam desprezadas. Uma ma organizacao da atividade poderéa fazer com que ela

seja interrompida pela metade, levando os alunos a frustracao.

Outra questdo interessante corresponde ao uso dos jogos como atividades
avaliativas do ensino. Sua qualidade, também neste quesito, pode ser esclarecida quando
comparada com um instrumento avaliativo habitual. Cavalcanti (2011, p. 15) exemplificou
gque uma avaliacao tradicional (prova ou teste) ndo da a possibilidade de discutir com os
alunos assuntos que eles estejam com dificuldade, ou ndo dominem, ou até mesmo que
tenham errado, pois hdo sabem. Em contrapartida, durante um jogo os préprios alunos
discutem esses erros naturalmente, dando contribuicbes mutuas, mediante a conducao da
atividade pelo professor, que acaba realizando a avaliacdo concomitantemente a atividade.

Mais um destaque de Cavalcanti neste mesmo trabalho (p. 140) corresponde ao fato
de que durante os jogos aflora a competitividade por parte dos estudantes, de modo que

eles ficam especialmente concentrados na atividade. Esta maior concentracédo permite que
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eles participem mais ativamente do jogo, possibilitando ao professor avaliar cada estudante
individualmente.

Finalmente, para que esta avaliacdo, ou mesmo a aplicagdo do jogo para fins de
ensino pré-avaliativo, ocorra como uma atividade ludica de qualidade, Campagne (1989
apud Soares, 2013, p. 47) aponta quatro critérios para uma escolha apropriada de jogos e

atividades ludicas que garantam o processo educativo:

a) Valor experimental — permitir a exploracdo e manipulacgéo;

b) Valor de estruturagédo — dar suporte a estruturacédo de personalidade ou o
aparecimento da mesma em estratégias e na forma de brincar;

c) Valor de relagdo — incentivar a relagdo e o convivio social entre os
participantes e entre o0 ambiente como um todo e;

d) Valor lddico — avaliar se os objetos possuem as qualidades que
estimulem o aparecimento da acéo ludica.

Cabe ao professor, enquanto pesquisador do ensino e profissional preocupado em
evoluir constantemente suas metodologias de trabalho, verificar se as atividades propostas
possuem estes valores apresentados. Quanto mais exploradora dos quatro valores, mais

eficiente serd em termos ludicos e educativos.

2.3 PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSAS DE INICIACAO A DOCENCIA (PIBID)

Este tdpico esta destinado a apresentar um histérico do PIBID no Brasil, indicando
seu processo de criagdo, suas caracteristicas e sua importancia enquanto programa
institucional. Além disso, serd discorrido sobre a chegada do programa ao IFRJ e a

importancia do mesmo para o ensino de quimica nas regides onde o0 mesmo se aplica.

2.3.1 O PIBID no Brasil

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) foi instituido por
meio da Portaria Normativa n° 38, de 12 de dezembro de 2007, oriundo de uma proposta
elaborada pelo Ministério da Educacdo (MEC) em conjunto com a Secretaria de Educacéo
Superior (SESu), a Fundacdo Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). O
programa foi elaborado com a funcdo de fomentar a iniciacdo a docéncia por parte dos
estudantes das graduacfes em licenciatura plena, de modo que eles atuem na educacédo
basica publica do pais. (BRASIL, 2007)



Nesse contexto, com base em dados extraidos da Portaria n® 260, de 30 de

dezembro de 2010, os objetivos do programa podem ser listados a seguir:

a) incentivar a formacédo de docentes em nivel superior para a educagdo
bésica;

b) contribuir para a valorizagdo do magistério;

c) elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre a educacdo superior e a
educacéo basica;

d) inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacéo, proporcionando-lhes oportunidades de criacdo e participacao em
experiéncias metodolégicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem;

e) incentivar escolas publicas de educagcdo basica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-os
protagonistas nos processos de formacao inicial para o magistério; e,

f) contribuir para a articulagao entre teoria e pratica necessarias a formacao
dos docentes, elevando a qualidade das acfes académicas nos cursos de
licenciatura. (BRASIL, 2010)

Verifica-se, portanto, que o PIBID tem como objetivo geral o incentivo a iniciacdo a
docéncia por meio de fomento a atividades didatico-pedagdgicas diferenciadas nas escolas
da educacéao basica. Para tal, direciona suas aces em prol de uma formacao de qualidade
dos novos docentes, que efetivamente aplicam suas propostas provenientes do ensino
superior nas salas de aula da educacdo publica basica, ndo permitindo que as ideias
inovadoras fiquem restritas & comunidade académica por meio de publica¢gdes cientificas.

As unidades nacionais que absorvem o programa tém autonomia para dividir sua
aplicagdo em eixos tematicos distintos. Por exemplo, segundo Nascimento e Macedo (2013,
p.02), o PIBID — Pedagogia da Universidade Federal do Piaui est4 dividido em trés eixos:
eixo das agbes complementares, eixo de monitoria e 0 eixo das acdes de ensino pratico-
pedagogico.

As acdes complementares ampliam os contetudos pedagdgicos regulares das salas
de aula por meio de minicursos, palestras, seminarios, etc. Estas atividades sédo aplicadas
nas escolas publicas conveniadas com o programa, tendo seus docentes como publico alvo.
O eixo de monitoria d& a oportunidade de atendimento individual ou em pequenos grupos de
estudantes para recuperacdo ou reforco de contelidos abordados no ensino regular nas
escolas envolvidas. Por dltimo, o eixo de ensino pratico-pedagdgico é responsavel pelo
desenvolvimento e organizacdo de materiais pedagdgicos, auxiliares ao processo ensino-
aprendizagem. Assim, atividades praticas sdo elaboradas com intuito de enriquecer o
processo de ensino e, portanto, aumentar a qualidade da aprendizagem.

O IFRJ optou por néo realizar esta divisdo em eixos. A aplicacdo do PIBID se da

especificamente no que seria o0 eixo de ensino pratico-pedagdgico, atuando na elaboracgéo e
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aplicacao de materiais didaticos, especialmente jogos voltados para o ensino.

Este programa se mostra importante para a quimica devido ao fato desta area
possuir elevado indice de evasdo nos cursos de licenciatura e, consequentemente, grande
caréncia de docentes atuando na educacgéo basica (SILVA et al., 2012). Por meio do PIBID,
instituicbes com graduagfes em licenciaturas plenas foram positivamente impactadas, pois
estimularam os seus alunos a conhecer o ambiente de trabalho e a se identificar com a
profissdo j& nos periodos iniciais do curso, além do apoio financeiro que para alguns alunos
€ determinante para sua manutencdo no curso. Cabe ressaltar que, por meio do PIBID,
instituicdes com graduacfGes em licenciaturas plenas apresentaram reducdo do indice de
evasao e aumento na procura por estes cursos; além disso, as escolas participantes do
programa obtiveram aumento no IDEB, o indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
(MEC, 2010).

2.3.2 O PIBID - Quimica no IFRJ

Os campi do IFRJ que aderiram ao projeto em destaque, especificamente para a
area quimica, estdo situados na Baixada Fluminense do estado do Rio de Janeiro, nas
cidades Nil6polis e Duque de Caxias. Sobre esta regido, Brito (2012, p. 15) destaca a falta
de professores nas areas de ciéncias exatas, indicando que a falta de incentivos aos
docentes das escolas publicas tornam as aulas tedricas e desestimulantes. A autora ainda
aponta alguns motivos para o problema: “[... ] a falta de recursos para o trabalho, a caréncia
de laboratérios, a falta de preparo por parte dos professores para elaborarem aulas préticas
ou também pelo grande numero de horas trabalhadas”.

Neste contexto social, na qualidade de uma instituicdo diferenciada na regido, com
cursos de graduacao e pos-graduacao em ciéncias, o IFRJ — Campus Nil6polis optou por
aderir ao PIBID a partir do edital de 2007, realizando subprojetos nas areas de fisica,
quimica e matemética (BRITO, 2012, p. 16). No ano de 2011, o PIBID chegou aos campi
Duque de Caxias (na area de quimica) e Volta Redonda (nas areas de fisica e matemética).

Atualmente o programa desenvolve suas atividades em 25 escolas publicas
conveniadas, trabalhando principalmente com a criagdo/uso de atividades de cunho pratico,
levando os estudantes das escolas conveniadas a experimentacdo e a percepcdo de
relacdes entre as ciéncias e a matematica com o cotidiano (IFRJ, 2012).

Com base nos problemas destacados acerca do ensino de ciéncias na Baixada
Fluminense, especificamente em relacdo a area quimica, verifica-se que a aplicacdo deste

programa (nesta regido) tem sido de fundamental importancia para as cidades conveniadas
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com o projeto: inicialmente em Nilopolis, Mesquita e Nova Iguacu, e hoje também em Duque
de Caxias e Paracambi.

Segundo Silva et al. (2012), a universidade e a escola sdo dois espagos
fundamentais para a formacdo dos professores. E o PIBID permite que estes espacos
figuem mais préximos na vida dos licenciandos. Os alunos da licenciatura em quimica
atuantes no PIBID, sob orientagdo de seus supervisores, refletem acerca do comportamento
profissional do professor de quimica necessario para a sociedade. Assim, idealizam kits de
ensino experimental e jogos didatico-educativos auxiliares ao ensino de quimica. Busca-se,
com estas atividades, que o estudante desenvolva o habito de trabalhar em equipe, buscar o
autoaperfeicoamento, ser curioso e investigador, em consonancia com o ensino de quimica.
(BRITO, 2012, p. 15)

Além disso, estas atividades séo validas para que o professor em formacgéo
potencialize sua prética docente de forma que a quimica va além de seus conteddos. Que
ela ajude na formacdo humana dos estudantes e também dos docentes em estagio de forma
interdisciplinar e contextualizada. Deste modo, o programa contribui com a formacéo
pessoal e profissional do académico bolsista (NASCIMENTO e MACEDO, 2013, p. 02).
Além disso, tais atividades poderdo ser realizadas em escolas com poucos recursos, como
em determinados casos na Baixada Fluminense. E importante que os novos docentes sejam
capazes de se adaptar a realidade a que forem inseridos (BRITO, 2012, p. 15) e até mesmo
modifica-la. Além disso, o PIBID proporciona a efetiva aplicagdo das pesquisas sobre ensino

de ciéncias nas salas de aula da educacéo basica.

A formacdo inicial € o comeco do exercicio da atividade docente, ela deve
promover os saberes da experiéncia conjugada com a teoria, permitindo ao
professor uma analise integrada e sistematica da sua agdo educativa de
forma investigativa reflexiva e interventiva. Desse modo o programa permite
gue os bolsistas tenham contato com o futuro ambiente de trabalho,
vivenciando situacdes do cotidiano escolar que contribuem para refletir
sobre as possibilidades e as limitagcBes existentes em sua profisséo.
(NASCIMENTO e MACEDO, 2013, p. 03)

Verifica-se, portanto, que o PIBID consiste num programa que permite ao docente
em formacao aplicar as propostas inovadoras, provenientes da universidade, na escola
basica e, de forma complementar, vivenciar os desafios encontrados nas salas de aula ja
durante seu processo de formacao, obtendo uma experiéncia profissional mesmo antes de

iniciar sua atuacéo no mercado de trabalho.



2.4 OBJETIVO

Analisar os jogos elaborados e aplicados no PIBID — Quimica do IFRJ entre 0s anos

2007 e 2012 com base nas teorias de aprendizagem selecionadas para esta pesquisa.

2.4.1 Objetivos especificos

a) Mapear os jogos do PIBID — Quimica do IFRJ de forma a obter as informacdes

pertinentes a metodologia aplicada neste estudo;

b) Relacionar os jogos mapeados com as teorias de aprendizagem de Skinner, Piaget,

Gardner e Rogers e;

c) Elaborar um catalogo com os jogos para o ensino de quimica produzidos no PIBID do
IFRJ.
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CAPITULO 3 - METODOLOGIA

z

Segundo Marconi e Lakatos (2003, p.83) o método € um conjunto de acdes

sistemdticas e racionais que permite alcancar determinado objetivo com seguranca e

economia, tracando o caminho a seguir, detectando erros e auxiliando as decisfes do

pesquisador. Concordando com este entendimento, estratégias metodoldgicas foram

delineadas para alcancar as metas deste trabalho. Assim, para facilitar o entendimento do

leitor, optou-se por apontar os caminhos tracados em funcdo dos objetivos especificos

apontados no item 2.4 deste documento.

a)

b)

Mapear os jogos do PIBID — Quimica do IFRJ de fo rma a obter as informacdes
pertinentes a metodologia aplicada neste estudo

Esta etapa consistiu na busca dos jogos para o ensino de quimica produzidos
por alunos bolsistas do PIBID - Quimica do IFRJ desde o seu inicio em 2007 até o
fim de 2012, quando foi feita a coleta dos dados. Com auxilio da coordenadora do
PIBID do IFRJ — Nilopolis foi realizada uma reunido com os licenciandos em quimica
integrantes do PIBID dos campi Nil6polis e Duque de Caxias. Neste encontro, 0s
alunos levaram seus jogos e fizeram uma breve apresentacéo (tedrica) dos mesmos.

A técnica utilizada para registro dos dados foi a aplicacdo de um formulério
(APENDICE 1), que foi entregue aos autores dos jogos para preenchimento com
informacBes pertinentes a pesquisa: titulo do jogo, nomes dos autores, local de
aplicacdo, uma introducdo sucinta sobre 0 jogo em si e 0 uso de jogos no ensino,
uma breve fundamentacédo tedrica indicando o tema ou temas da area de quimica
que podem ser trabalhados com o jogo, uma descricdo do material utilizado para
confec¢do do produto, a descricdo da aplicacdo do jogo com suas regras, o objetivo
e de que forma ele foi avaliado, a impressao dos autores sobre a aplicacdo do jogo
e, por fim, os referenciais teéricos que fundamentaram sua elaboracéo.

Apbs recebidos os formularios preenchidos (via e-mail), iniciou-se a etapa de
mapeamento dos dados, empregando técnicas de organizacdo e estruturagao.
Tomou-se o cuidado de ser fiel aos textos e relatos originais dos autores dos jogos,
de modo a néo interferir na avaliacdo dos mesmos, tendo em vista que este ndo era

0 objetivo do trabalho.

relacionar os jogos mapeados com as teorias de a  prendizagem
Cada um dos jogos foi analisado sob a Otica das quatro teorias de

aprendizagem selecionadas para este estudo: Teoria Comportamentalista de
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Skinner, Teoria do Desenvolvimento Cognitivo de Piaget, Teoria das Inteligéncias
Multiplas de Gardner e Teoria da Aprendizagem Significante de Rogers.

Vale destacar que os dados coletados ddo margem para a elaboracdo de
outros trabalhos como, por exemplo, a andlise de discurso a partir dos textos
apresentados pelos autores dos jogos ou até mesmo uma andlise critica destes
jogos a partir da aplicagdo dos mesmos. Todavia, é importante que o leitor desta
dissertagcdo tenha a clareza de que a pesquisa aqui apresentada buscou analisar os
jogos em destaque, com base em suas regras e no entendimento de cada jogo, em
comparacdo com as teorias de aprendizagem ja citadas. Caminhos metodolégicos
complementares a este podem ser aplicados, ficando aberta a possibilidade de

ampliacdo deste estudo por parte de outras pesquisas.

elaborar um catdlogo com o0s jogos para o ensino de quimica produzidos no
PIBID do IFRJ

Diante de todos os dados obtidos e analisados, selecionaram-se as
informacdes pertinentes ao entendimento e confeccdo de cada jogo. Os mesmos
foram organizados em um catalogo, de modo que professores de quimica da
educacéo basica possam consultar e reproduzir as atividades expostas.

E importante destacar que o catalogo com os jogos para o ensino de quimica
€ um Produto Educacional independente desta dissertacdo. O método aqui utilizado
se limitou a analisar os dados relacionados aos objetivos do presente estudo. Outras

avaliacOes poderao ser feitas em trabalhos posteriores.
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CAPITULO 4 — RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo foram discutidos os jogos desenvolvidos no PIBID — Quimica do IFRJ,
onde cada jogo foi apresentado, em secdo prépria, sendo indicados os conteddos
programaticos por eles explorados, suas regras e as impressdes dos autores apds a
aplicacdo dos mesmos, terminando com uma analise individual frente as teorias do
Desenvolvimento Cognitivo de Piaget, e a das inteligéncias Multiplas de Gardner. Vale
destacar que uma analise geral dos jogos, e nado individual, foi realizada tanto para a Teoria
Comportamentalista de Skinner quanto para a Teoria da Aprendizagem Significativa de
Rogers, tendo em vista as caracteristicas comuns presentes nos jogos analisados.

Na etapa de mapeamento houve a identificacdo de 16 jogos originais produzidos e
aplicados nas aulas de quimica das 10 escolas conveniadas do PIBID - Quimica do IFRJ.
Os nomes completos dos autores dos jogos, dos supervisores e 0s nomes e enderec¢os das
escolas participantes estdo apresentados nos apéndices Il e lll. O Catélogo, confeccionado
como produto educacional desta pesquisa, apresenta informacfes complementares acerca
dos jogos, além daquelas apresentadas no decorrer deste capitulo, quanto ao material
usado para sua confeccdo, os referenciais teéricos empregados e as consideracdes finais
dos autores.

De modo a manter a imparcialidade na apresentacdo dos jogos e na analise dos
mesmos por parte de seus autores, nos itens “Jogabilidade” e “Impressdes dos autores apos
aplicacdo do jogo” foi feita uma transcricdo do texto apresentado pelos autores nos

formularios preenchidos.

4.1 TABULEIRO PERIODICO

O jogo “Tabuleiro Periédico” tem como objetivo permitir que o professor trabalhe
conteudos como raio atdmico, eletronegatividade, elétrons de valéncia e configuracdo
eletrbnica. Um ponto interessante deste jogo é que através de adaptacdes € possivel

trabalhar qualquer contetdo da quimica.

Jogabilidade

“O presente jogo tem como fundamento as regras basicas de um jogo de tabuleiro e
pode ser executado por até 4 alunos (ou 8 duplas), ficando a critério dos jogadores decidir
guem deve comecar. Para iniciar o jogo, devem-se jogar os dados (2); o nUmero sorteado

serd 0 de casas que o jogador deverd percorrer. O tabuleiro é disposto na mesma
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organizacdo da tabela periddica (ocultando-se o 7° periodo e a série dos Lantanideos),
totalizando 71 elementos. As casas do tabuleiro (Figura 4.1) correspondem aos elementos
guimicos com seus numeros atbmicos em ordem crescente, exatamente como € a tabela

periddica. Dessa forma, 0 jogo segue em ordem crescente de nimero atdémico.”
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Figura 4.1 O jogo Tabuleiro Periddico.

“Em cada “casa’ o jogador deve responder corretamente uma pergunta sorteada
(pertinente as caracteristicas dos elementos ou as propriedades gerais da tabela) para
permanecer naquele elemento. Do contrério, o jogador deverd retornar a posi¢do na qual se
encontrava anteriormente. Foram selecionados aleatoriamente 33 elementos para que o
jogador sofra uma penalidade ou receba um bénus. Dentre estes, os 6 Gases Nobres
servem como boénus informativo. Ao todo sdo 162 cartdes, sendo 100 contendo
guestionamentos em relacdo aos elementos quimicos, a aplicacdo destes no cotidiano dos
alunos e sobre as propriedades periddicas. Os outros 62 cartbes possuem penalidades ou
bdnus, além de apresentarem mais informacdes sobre a tabela periddica. O jogo foi criado

para aplicacdo em turmas de ensino médio.”

Impressdes dos autores apos aplicacdo do jogo

“O jogo teve como objetivo avaliar a possibilidade de desenvolver conceitos quimicos
através de uma atividade ladica por meio da abordagem de conceitos sobre tabela periddica
e as propriedades dos elementos quimicos. O jogo foi aplicado em trés turmas de ensino
médio de uma escola na baixada fluminense do estado do Rio de Janeiro. Ao final deste
processo, um questionario foi respondido pelos alunos envolvidos. Como resultado,
observou-se 0 interesse por parte dos estudantes em participar de uma atividade
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desvinculada do ensino tradicional. Além dos questionérios, o envolvimento deles durante a

atividade demonstrou que, de fato, o trabalho foi agradavel.”

Tabuleiro Periddico a luz da Teoria do Desenvolvime  nto Cognitivo de Piaget

O “Tabuleiro Periédico” foi desenvolvido para aplicagdo em turmas nas quais 0S
alunos ja tivessem contato com 0s conceitos presentes nas perguntas do jogo. Todavia, na
realidade da rotina escolar, percebe-se que o0s estudantes nem sempre alcancam
efetivamente os conhecimentos de todas as disciplinas que Ihes sdo apresentadas e, muitas
vezes, esta ndo assimilacdo do conhecimento pelo aluno passa despercebida pelo
professor. Segundo os entendimentos de Piaget, pode-se dizer que nem sempre havera
assimilacdo e/ou acomodacédo do conhecimento ensinado.

Verificou-se que o jogo “Tabuleiro Periddico” permite que conceitos quimicos sejam
retrabalhados e reavaliados, podendo contribuir ha acomodag¢do dos mesmos. Quando
determinado aluno néo sabe responder a uma das perguntas, o professor verifica que
aquele tema ndo foi assimilado e nem acomodado na estrutura cognitiva do estudante.
Durante o jogo, outro jogador pode responder a pergunta de maneira correta, contudo com
sua maneira prépria de se expressar. Neste momento trés novas possibilidades se
apresentam: o aluno consegue assimilar o conceito explicado pelo colega; ou o aluno tinha
um entendimento mais reduzido, mas, com a explanagédo do amigo ocorre uma acomodacao
do novo conceito em sua estrutura cognitiva e, pelo processo de equilibracdo, ha a
aprendizagem; ou o aluno continua sem entender o conceito. Neste Ultimo caso, é o
momento propicio para que o professor intervenha na atividade e busque clarificar o tema.

Verifica-se que o Tabuleiro Peridédico € um jogo que permite uma avaliagdo
gualitativa dos conteudos programéticos, e até mesmo dos processos de ensino utilizados.
A atividade se apresenta como facilitadora a assimilacdo e/ou acomodacdo do
conhecimento cientifico, pois o faz de forma divertida, induzindo os alunos a apresentarem
seu entendimento sobre o tema e a analisarem também as respostas fornecidas pelos

demais colegas.

Tabuleiro Periddico a luz da Teoria das Inteligénci  as Multiplas de Gardner

Durante a aplicacdo do “Tabuleiro Periodico”, verifica-se que a Inteligéncia

Linguistica é explorada, ja que os alunos utilizam a linguagem falada como forma de

comunicacdo para responder aos questionamentos propostos no jogo, com intuito de
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progredirem para alcangar a vitoria. Além disso, a resposta deve ser clara para que 0s
integrantes da atividade entendam e a julguem como correta, ou nao.

A Inteligéncia Logico-matematica também se faz necessaria, pois algumas perguntas
presentes no jogo requerem este raciocinio para a organiza¢éo de suas respostas.

Durante o desenvolvimento do jogo algumas “cartas bdnus” indicam que o jogador
tem direito a progredir, seja um periodo ou uma certa quantidade de numeros atémicos.
Com base em seus conhecimentos sobre tabela periddica, o jogador deve saber localizar
espacialmente para onde seu pedo deverd ir, utilizando para tal, mesmo que em pequena

escala, a Inteligéncia Espacial.

4.2 BINGO QUIMICO E BINGO DOS ELEMENTOS QUIMICOS

O “Bingo Quimico” e o “Bingo dos Elementos Quimicos” sdo jogos que envolvem o0s
conceitos da tabela periddica, seus simbolos, posicdes e nomenclatura dos elementos
quimicos. Tendo em vista algumas caracteristicas semelhantes, optou-se realizar uma

analise em conjunto destes dos jogos.
Jogabilidade do Bingo Quimico
“Para a montagem do jogo selecionaram-se 50 elementos da tabela periodica para

serem utilizados no bingo. Cada cartela, na forma de tabela periddica, possui 40 elementos

guimicos escolhidos de forma aleatéria.”

1 2 i 4 5 6 7 8 & 10 11 12 ‘ 13 14 15 16 17 18
1 . 2
1| H TABELA PERIODICA He
nnnnnnnn
100794 B
5, [ 5167 [8 ]9 |10
5 | Li | Be ’ ) B|C|N|O|F|Ne
wno BERILIO LA 5 BORO | CARBONO FLUOR
6941 looizis ) Moot [iatror [ boey [con: it aliuts:
11 12 18] Gases Nobres 13 14 | 15 [ 16 | 17 | 18
3 Mg Al Si P S C Ar

uuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuuu

zzmm 243050 s6os15s 250855 30073761 53068 | 35453 | 30048
35 | 36

22

4 Ca Ti
o

mm wm 47867

50 | 51
5 Sn Sb ‘
o | e e o 000 | xewowo
55 | 56 |82 | 85 86
¢ Cs Ba Pb ‘ At | Rn
@o oo | | | | | | | |rum om |wmomo| | cimso
13290845| 137,327 072 | B
87 | 88

nnnnnnnn

Eis
\

BT

B | | ‘ | || \

Figura 4.2 Exemplo de cartela do jogo Bingo Quimico.



“O Bingo Quimico foi preparado para ser aplicado em uma turma de 40 alunos, onde
cada cartela (Figura 4.2) sera compartilhada por uma dupla de estudantes. Para dar inicio
ao jogo é distribuida uma cartela para cada dupla de alunos. A medida que os elementos
séo sorteados, é lida uma propriedade deste elemento e em seguida é dito o seu nome. Os
participantes realizam a marcacdo com botdes coloridos (ou simplesmente graos de feijao)
em suas cartelas. O jogo é finalizado quando a primeira dupla completar toda a cartela com
0s 40 elementos.”

Impressdes dos autores apos aplicacdo do Bingo Quim ico

“O Bingo Quimico tem como objetivo a familiarizacdo dos alunos com os contetudos
relativos a Tabela Periddica, facilitando a fixacdo dos mesmos. O jogo foi aplicado em duas
turmas do nono ano do Ensino Fundamental, que ja haviam estudado o contetdo sobre
Tabela Periddica envolvido no jogo. Pode-se destacar como aspecto positivo toda a
preparacao para a aplicacdo do jogo, que contou com grande participacdo e envolvimento
por parte das turmas.”

Jogabilidade do Bingo dos Elementos Quimicos

“Cada aluno recebe uma cartela do jogo juntamente com alguns gréos de feijdo ou
outro material para marcar na cartela. O mediador sorteia um ndmero no globo, que sera o
namero atdbmico do elemento quimico. O mediador canta as caracteristicas do elemento
sorteado e os participantes terdo de adivinhar de qual elemento se trata e, se tiverem o
mesmo em sua cartela fardo a marcacao.”
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Figura 4.3 Exemplo de cartela e pecas do jogo Bingo dos Elementos Quimicos.



“As cartelas, que sdo no formato da tabela periddica, foram distribuidas para todos
0s alunos. Os numeros sorteados no globo sédo os numeros atbmicos dos elementos. O
mediador sorteia 0 numero, verifica qual é o elemento e em seguida fala aos alunos
caracteristicas do elemento (como utilidades, estruturas e posi¢cao na tabela) e os alunos,
por sua vez, tentam adivinhar de que elemento se trata. Em seguida o mediador confirma o
elemento, explicando sua posi¢édo na tabela e mostrando seu simbolo. Vence o jogo quem
conseguir preencher a cartela antes.” A (Figura 4.3) ilustra a cartela e as pegas utilizadas no

jogo Bingo dos Elementos Quimicos.

Impressdes dos autores apds aplicacdo do Bingo dos Elementos Quimicos

“Com o objetivo de identificar o0 nome dos elementos quimicos, relacionar 0 nome ao
simbolo e conhecer algumas de suas caracteristicas foi criado e aplicado o jogo “Bingo dos
Elementos Quimicos”. Os alunos se identificaram com o jogo e puderam conhecer a
estrutura da tabela e as caracteristicas de diversos elementos quimicos, juntamente com
seus simbolos. A avaliacdo foi feita através da observacdo do desenvolvimento de cada

aluno, tendo em vista sua participacao e assimilacdo do conteudo.”

Os Bingos a luz da Teoria do Desenvolvimento Cognit  ivo de Piaget

A caracteristica piagetiana presente nestes jogos se apresenta no processo de
assimilagdo dos novos signos na estrutura cognitiva do aprendiz. Os estudantes, nesta
etapa do ensino (nono ano do ensino médio) ndo tém familiaridade com os elementos
guimicos, seus nomes e simbolos. Por meio desta atividade, novos icones passam a fazer
parte de sua estrutura cognitiva: passam a relacionar o sodio ao simbolo Na, o carbono ao
C, o hidrogénio ao H, o fésforo ao P, etc. Estes conceitos, geralmente, ndo sdo conflitantes
com seus saberes prévios, pois pouco eles sabem a respeito nesta etapa escolar. Deste

modo, ndo é comum que haja acomodacdo. Sdo, sim, saberes novos que lhes séo

apresentados. Assim, tratam-se de jogos que favorecem a assimilacdo de novos conceitos.
Os Bingos a luz da Teoria das Inteligéncias Multipl  as de Gardner
Estes dois jogos apresentam aos alunos muitas informacdes, pois a cada pedra

sorteada o professor indica caracteristicas sobre o elemento quimico em questdo. A

Inteligéncia Espacial dos estudantes é explorada neste momento, a medida em que as
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informacdes fornecidas pelo professor devem ser usadas para localizar o elemento na
tabela periddica e posteriormente em sua cartela.

Os bingos também exploram a inteligéncia linguistica no quesito “memdria verbal”,
pois o0 aluno durante o processo tem que associar o simbolo do elemento sorteado com seu

nome, ditado pelo professor.

4.3 CARA A CARA COM A QUIMICA

No Jogo “Cara a Cara com a Quimica” podem ser trabalhados conceitos
relacionados as funcbes inorganicas, funcdes organicas e propriedades periddicas.

Contudo, adaptac8es permitem utiliza-lo com quaisquer contetdos da quimica.

Jogabilidade do Cara a Cara com a Quimica

Trata-se de uma atividade a ser jogada por duas duplas. “Cada dupla deveréa sortear
uma ficha azul sem que o adversario identifigue a carta sorteada. As duplas deverao
descobrir 0 “contetdo” sorteado pela dupla adverséria. Inicia o jogo a dupla que langar o
maior numero do dado. Cada dupla somente podera, por vez, fazer uma Unica pergunta. A
dupla adversaria somente podera responder com “sim” ou “ndo”. Conforme os participantes
forem limitando suas possibilidades, as cartas no tabuleiro devem ser desviradas. Os
participantes que perguntam ndo podem dar seu palpite na mesma oportunidade. Se uma
tentativa de acerto ocorrer durante o jogo e os participantes errarem 0s mesmos, perdem o

jogo e estardo eliminados.”

Impressdes dos autores apés aplicacéo do jogo

“O objetivo deste jogo visa familiarizar o aluno com os conteidos de Quimica
trabalhados no Ensino Médio, assim como o seu cotidiano. Além disso, quando ele realiza
as perguntas para descobrir o conteido da carta adversaria, ele esta praticando seus

conhecimentos acerca desta disciplina”

Cara a cara com a Quimica a luz da Teoria do Desenv  olvimento Cognitivo de Piaget

O jogo “Cara a cara com a quimica” mostra-se um bom exemplo para relacionar os
entendimentos de Piaget ao ensino de quimica. Neste jogo, os competidores devem

descobrir qual o conceito quimico que esta presente na carta que se encontra nas maos de
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seu adversario. Para isso, eles precisam fazer perguntas ao seu rival (cada um pergunta
uma vez) que os ajudardo a descobrir 0 conteldo da carta. As respostas s6 podem ser
duas: sim ou néo.

As respostas (“sim” ou “ndo”, de acordo com as perguntas do jogador) isoladamente
obtidas nao levardo necessariamente o aluno a descoberta do conceito da carta. Porém, o
conjunto das informacdes provenientes das respostas dadas pode levar o estudante (que
tinha os conceitos acomodados em sua estrutura cognitiva) a associar seus conhecimentos
prévios sobre o tema e alcancar a resposta certa.

O mais interessante é que, quando o companheiro (0 jogo se faz em duplas) ndo tem
estes conceitos acomodados em sua mente, € natural que seu colega explique suas
conclusdes antes de dar o palpite, aumentando a probabilidade de que haja uma
acomodacdo dos conceitos assimilados também pelo parceiro da atividade. Neste caso,
haverd uma reorganizacdo de seus esquemas de assimilacdo mentais, o que Piaget
considera o desenvolvimento cognitivo. A cada processo de adaptacdo sofrido pela mente,
h& uma nova reorganizacdo dos construtos cognitivos do individuo. Essa constante busca
do equilibrio cognitivo é o que Piaget chama de equilibracdo majorante. Considera-se que a
educacdo proporciona esta reequilibragdo constantemente, e que 0s jogos aplicados ao
ensino sao ferramentas facilitadoras para que estas sucessivas acomodacdes ocorram.

Apos o término de cada rodada, o professor pode intervir por meio de ponderagfes
que ampliem as associacfes a determinados conceitos que ndo foram percebidas pelos
jogadores, aumentando ainda mais a probabilidade de assimilacdo e acomodacdo de

conceitos.

Cara a cara com a Quimica a luz da Teoria das Intel igéncias Mdltiplas de Gardner

Neste jogo a Inteligéncia Linguistica pode ser bastante explorada ja que qualquer
pergunta pode ser feita, sobre algo que o jogador ndo sabe o que €, pois 0 intuito é
exatamente descobrir o contelddo da carta sorteada. Como o adversario s6 pode responder
sim ou ndo, deve-se pensar bem o0 que perguntar e, ou seja, 0 aluno precisa
constantemente se expressar com a linguagem falada, e precisa fazé-lo com qualidade, se

quiser vencer a disputa.

4.4 DESCOBRINDO ENERGIAS

O jogo “Descobrindo Energias” foi desenvolvido de modo a permitir que o estudante

relacione algumas cidades no mapa politico do Brasil com formas de energia, renovavel ou
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ndo renovavel, presente no municipio em destaque, sendo indicado para alunos do nono

ano do Ensino Fundamental.

Jogabilidade do Descobrindo Energias

“Os jogadores devem se esforcar para reconhecer o mapa, analisar suas
caracteristicas, ouvir as dicas e procurar no mapa e em seus conhecimentos indicios, que o
levem & resposta correta.

Sugerimos que os jogadores estejam sempre atentos a cor da carta que contém as
dicas para facilitar a associacdo de ideias durante o jogo. As cartas estao divididas em duas
categorias, da seguinte forma:

12 categoria — Cartas de cor verde: tém como caracteristica dicas que levam a pessoa ao
caminho das energias renovaveis, energia limpa (também conhecida como energia verde) e
sua respectiva cidade fonte.

22 categoria — Cartas com a cor vermelha: tém como caracteristica dicas que levam o
jogador ao caminho das energias ndo renovaveis, energias que poluem o meio ambiente e
grandes produtoras de GEEs (Gases do Efeito Estufa e sua respectiva cidade fonte.

Os envelopes com dicas deverdo ser embaralhados e colocados sobre a mesa. Os
mesmos deverdo estar ao lado do tabuleiro para que a pessoa, no momento certo, possa
escolher seu envelope. Cada jogador/equipe escolhera a cor de seu pino. Quando o mesmo
acertar o tipo de energia que a cidade € mais propicia a utilizar, ele colocara o pino de sua
cor escolhida.

Primeiramente, os jogadores escolherdo a cor de seu pino. Em seguida, o0s
jogadores entre si decidirdo quem ira comecar o jogo. Depois de escolhido, o jogador devera
escolher um dos envelopes. Assim que escolher, 0 mediador do jogo abrir4 o envelope. Em
voz alta, o mediador I1é a primeira dica da carta que esta no envelope escolhido. Apos a
primeira dica, o jogador tem o direito de dar um palpite sobre o tipo de energia e a cidade
que a carta traz como resposta. Se o jogador errar o palpite, passa a vez para o colega ao
lado. Ele, entdo, escolherd um envelope novo ou optara por continuar com aquele. Ou
entdo, se o jogador ja identificou que ndo sabe a resposta, pode passar a vez. O palpite é a
resposta final. Erros ndo sao admitidos, ndo podendo voltar atras de seu palpite.

O jogador que acerta o palpite pde o envelope em um local separado, pois ja foi
utilizado, e pde seu pino em cima da cidade que desvendou com seu respectivo tipo de
energia. Pelo fato de ter acertado, ele pode comecar uma nova rodada. O jogador que erra o

palpite, passa sua vez ao colega do lado, que fard 0 mesmo que o anterior, escolhera uma
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carta, ouvird atentamente a dica e pensar. Pode pedir outra dica da carta e continuar em sua
vez ou dar o palpite. Se o palpite estiver errado, passa a vez.

Em relacdo a pontuagdo, cada carta vale 20 pontos no total. Cada uma contera
guatro dicas. Cada dica conterd uma pequena informagéo sobre a energia e outra sobre a
respectiva cidade. Se, na primeira dica revelada, o jogador acertar a energia e a cidade, ele
ganha 20 pontos. Se ele pedir outra dica, ele perde cinco pontos e a segunda valera 15
pontos. Se ele pedir mais uma dica, ele perde mais cinco pontos e a terceira dica valera 10
pontos. Assim, sucessivamente o jogo vai se desenvolvendo até o jogador chegar a Ultima
dica, que valera apenas cinco pontos.” Vence o0 jogo quem terminar com maior pontuacao.

A Figura 4.4 corresponde ao tabuleiro do jogo.
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Figura 4.4 Tabuleiro do jogo Descobrindo Energias.

Impressées dos autores apoés aplicacdo do jogo

“O objetivo do jogo, além de apresentar os tipos de energia e suas diferengas, é
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passar para os alunos um maior conhecimento sobre as formas em que estdo dispostas no
territério brasileiro. Em nivel de um jogo de tabuleiro, o objetivo é fazer com que uma equipe
obtenha o maior nimero de acertos com o auxilio do menor nimero de dicas.

O jogo foi aplicado em uma turma de 7° ano, durante uma aula de Ciéncias. Poucos
alunos estavam presentes (apenas 9). Eles foram divididos em trés trios, a fim de estimular
a competicdo e raciocinio entre eles.

Antes de mostrar 0 jogo, aplicou-se um questiondrio com quatro questdes, para
verificar o conhecimento prévio dos alunos sobre o tema que o jogo traz: os tipos de
energias renovaveis e as ndo renovaveis. Assim que os alunos terminaram de responder ao
questionario, os conceitos do jogo lhes foram explicados. Durante o inicio das
movimentacdes ao redor do tabuleiro, as regras foram apresentadas para um bom
andamento da atividade.

Como primeira avaliacdo, em termos qualitativos, o jogo despertou interesse e
raciocinio légico entre os alunos. A aplicacao da atividade ocorreu de forma natural. Os trios
separados erraram em dar seus palpites, mas o erro faz parte de um processo de ensino-
aprendizagem. A partir do erro se trabalha o acerto, para que haja um conhecimento mais

compacto. Ao término das atividades, 0 mesmo questionario inicial foi aplicado aos alunos”

Descobrindo Energias a luz da Teoria do Desenvolvim  ento Cognitivo de Piaget

O jogo “Descobrindo Energias” se mostra interessante por possuir como
caracteristica a possibilidade de uma avaliacdo qualitativa do ensino, e também pela
possibilidade de atuacdo do professor sobre os erros dos aprendizes. Por ser destinado a
estudantes do ensino fundamental, que geralmente ndo possuem muito conhecimento sobre
as diferentes formas de energia, a cada palpite incorreto dos alunos o professor pode
apresentar 0s conceitos corretos sobre o tema, contribuindo para a assimilacdo ou a
acomodacao dos mesmos. Isto se dard no decorrer de uma atividade ludica, onde os novos
conceitos serdo apresentados sem a formalidade das aulas convencionais.

Quanto a definicdo da energia caracteristica de cada cidade, trata-se de um
conhecimento mais informativo, que sera acrescentado a estrutura cognitiva do estudante
sem grande necessidade de reorganizacdo de seus construtos mentais. Para estes dados, a

tendéncia é que haja assimilacdes (e ndo acomodac¢des) dos conceitos pelos aprendizes.

Descobrindo Energias a luz da Teoria das Inteligénc  ias Multiplas de Gardner

Este jogo explora muito bem o estimulo a inteligéncia espacial do aluno, uma vez
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gue o mapa do Brasil é o tabuleiro do jogo, e para descobrir as cidades onde estédo
localizados os diferentes tipos de energias o estudante efetivamente p6e em prética seu
senso de direcdo e localizagéo.

Verifica-se que a inteligéncia verbal ou linguistica € também explorada neste jogo, na

medida em que os jogadores precisam interagir verbalmente para jogar.

4.5 DOMINO QUIMICO, DOMINO - FUNCOES ORGANICAS E DOMINO DAS FORMULAS
IONICAS

Estes trés jogos possuem caracteristicas de organizacdo semelhantes, de modo que
optou-se por apresenta-los na mesma secdo. O conteddo programatico abordado no
“Domin6 Quimico” é a Tabela Periddica, enquanto as funcbes da quimica organica séo o
destaque no “Dominé — Func¢des Organicas”. Ja o “Domind das Férmulas l6nicas” é voltado

para o ensino de ligacao ibnica e as formulas ibnicas.

Jogabilidade do Domind Quimico

“As regras do jogo foram elaboradas com base no trabalho de Fialho (2008), que
propde as seguintes normas: 0 jogo pode ser executado por quatro participantes; €
necessario que a parte escrita das pecas esteja voltada para baixo, onde cada participante
pega sete pecas, ndo deixando que 0s outros participantes as vejam. O jogo inicia-se a
cargo do aluno que tiver o dominé com o nome e simbolo do hidrogénio (H) e apds, cada
aluno vai colocando uma pecga que se encaixe em uma das pontas da formacdo do jogo.
Cabe ressaltar que se o aluno ndo tem uma peca que se encaixe, perde a vez. Por fim, o
participante que descarregar todas as pecas vence 0 jogo. Caso acontecer de todos
passarem a vez, vence o participante que tiver a menor soma dos numeros atébmicos dos

elementos gque estiverem em suas maos.” A Figura 4.5 apresenta uma peca do jogo.

Figura 4.5 Exemplo de uma peca do jogo Domin6 Quimico.

Impressdes dos autores apoés aplicacdo do Domind Qui  mico

“Um dos objetivos deste jogo é familiarizar os estudantes com a Tabela Periddica,
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ensinando 0 que € numero atdémico, 0 que sdo isétopos, isébaros e is6tonos. Além disso, a
aplicacdo deste jogo auxiliard os alunos a praticarem a convivéncia em grupo e a

estimularem a aquisi¢cdo de novos conhecimentos.”

Jogabilidade do Domin6 — Funcdes Organicas

“O jogo podera conter no maximo 5 participantes. Seguem as regras:
a) distribui-se 5 pecas para cada participante.
b) Inicia o0 jogo o participante que primeiro achar o “gabdo” de qualquer funcdo. O gabdo
sera a peca que tiver o nome da funcao e a molécula dessa fungao (ex. alcool / etanol).
¢) Rodando para a direita, o proximo jogador coloca uma peca que tenha o0 mesmo nome da
funcéo ou a mesma estrutura da peca que esta na ponta. Se ele nao tiver, e houver pecas a
comprar, compra-se uma. Se ela servir pode utiliza-la. Se ndo, passa a vez (caso ndo hajam
mais pecas para comprar).
d) Ganha a m&o quem conseguir acabar primeiro com as pecas.”

A Figura 4.6 mostra o jogo sendo aplicado.

Figura 4.6 Aplicacéo do Jogo Domin6 — Func¢des Organicas.

Impressdes dos autores apos aplicacao do jogo Domin 0 — Funcbes Organicas

“Objetiva-se que 0 jogo seja uma alternativa para o ensino-aprendizagem do tema
funcdes organicas. Existem muitos conceitos, envolvidos com o tema, que requerem
reorganizacao da estrutura cognitiva mental do aluno (aprendizagem). Porém, identificar um

grupo funcional e relaciona-lo com o nome da funcdo que o mesmo representa (alcool,
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amina, éter, etc.) estda mais relacionado a memorizacdo de signos. A aplicacdo desta

atividade mostrou que os alunos fixam os conteudos cada vez mais enquanto jogam.”

Jogabilidade do Dominé das Formulas Iénicas

“O jogo, que contéem 35 pecas, ter4d cinco participantes. As pecas sao
"embaralhadas" na mesa, e cada jogador pega 7 pecas para jogar. Sortear o primeiro a
iniciar. O iniciante coloca uma peca no centro da mesa. A partir dai, joga-se no sentido
horario. Cada jogador deve tentar encaixar alguma peca sua nas pecas que estdo na
extremidade do jogo, uma por vez. Quando um jogador consegue encaixar uma peca, a vez
€ passada para o préoximo jogador. Caso o jogador ndo tenha nenhuma peca que encaixe
em qualquer lado, ele deve passar a vez, sem jogar peca nenhuma. A partir da primeira
peca, observar os cétions e anions e relacionar com o produto formado e vice-versa.
Observar a nomenclatura. A partida pode terminar em duas circunstancias: quando um
jogador consegue bater o jogo, ou quando o jogo fica trancado. Se algum jogador bater o
jogo ele serd o ganhador da rodada, caso o0 jogo seja trancado o ganhador serd o que tiver

menos pec¢as na méo.” A Figura 4.7 ilustra as pecas deste domino.

FeSO, Sulfato ferroso Na* + CO2*

. Na,CO, Carbonato de sédio HY + €r
HC1 Acido cloridrico HCl Acido cloridrico
H* + €1 Fe,S, Sulfeto férrico

Figura 4.7 Exemplo de quatro pe¢as do jogo Dominé das Férmulas I6nicas.

Impressdes dos autores apés aplicacdo do jogo Domin 6 das Formulas l6nicas

“O jogo tem o objetivo de construir a férmula ibnica, observando as cargas
(valéncias). Ao escrever uma formula idnica devem-se identificar duas partes: a

eletropositiva, que sdo os cations e a eletronegativa, que sdo os anions. Inicialmente os
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alunos sentiram uma dificuldade na montagem das férmulas, mas apés um tempo de jogo,
onde puderam praticar a construcdo das mesmas, passaram a ter simpatia pelo jogo.
Embora o dominé das formulas idnicas tivesse um enfoque (didatico) diferente do tradicional
jogo de domind, um fato relevante e contribuinte para o desenvolvimento do jogo foi o
conhecimento de suas regras. Com isso, pode ser notado maior interesse inicial por parte
dos alunos. A avaliagdo da turma foi feita segundo observacdo do mediador (autores) e foi

analisada a facilidade do aluno em desenvolver a atividade e também o seu interesse.”

Os jogos de dominé a luz da Teoria do Desenvolvimen  to Cognitivo de Piaget

Analisando os trés jogos de domind, percebe-se que atuam como facilitadores no
processo de assimilacdo de conceitos na estrutura cognitiva dos alunos, que devem fazer
associacfes entre os simbolos dos elementos e seus nomes, ou entre 0s grupamentos
funcionais presentes em moléculas e as funcdes da quimica organica. Como tais conceitos
se apresentam como novidades para os estudantes, acabam sendo acrescentados aos seus
construtos mentais.

A acomodacdo de conceitos geralmente € estimulada nos casos do surgimento de
discusséo sobre o tema como, por exemplo, sobre as cargas dos ions ou nomenclatura dos
compostos envolvidos. Se houver discordancia entre as informagBes por parte dos
jogadores, o professor pode intervir auxiliando na discussdo de modo que 0S mesmos
alcancem o novo entendimento, de modo a promover a acomodacdo do conceito em seus

organismos (mentes).

Os jogos de dominé a luz da Teoria das Inteligéncia s Mdltiplas de Gardner

A inteligéncia légico-matematica pode ser explorada nestes jogos da mesma forma
que num jogo de dominé tradicional. No domind classico, sabe-se que cada nuamero
aparecera no maximo em sete pecas. Se o jogador contar a quantidade de pecas nas quais
um determinado numero aparece, ele sabera quantos estardo distribuidos nas maos de
seus oponentes. Se for apenas um adversario, sera facil saber exatamente quantos ele tera.
Este raciocinio se aplica igualmente no dominé quimico. Porém, ao invés de nimeros, serdo
simbolos e nomes dos elementos quimicos.

Novamente, a inteligéncia linguistica é explorada no quesito meméria verbal, pois 0
aluno tende a aumentar seu conjunto de palavras (nome dos elementos) e ainda associa-las
aos seus simbolos cientificos e niameros atdbmicos, pois estes encontram-se escritos na

peca do dominé (“Domind Quimico”), conforme j& ilustrado na Figura 4.7.



Para o jogo “Domin6 — Funcfes Organicas” cabem as mesmas inteligéncias ja
apresentadas para o “Dominé Quimico”, pois ambos s&o jogos similares. A diferenca esta no
fato de que neste jogo as pecas possuem uma molécula organica e o0 nome de uma fungao.
Assim, por exemplo, uma molécula de alcool (p. ex. o etanol) s6 podera se ligar a uma peca
gue tenha escrito a funcao alcool.

Similar aos outros dois jogos de domind apresentados, o Domind das Formulas
I6bnicas faz relagdo entre cétions e anions com o composto ibnico formado pela ligacdo entre

eles, além de indicar a nomenclatura do composto formado.

4.6 JOGO DA MEMORIA - TABELA PERIODICA

O “Jogo da Memdria — Tabela Periédica” foi desenvolvido para auxiliar no ensino da
tabela periddica, contribuindo no estabelecimento da relacdo entre a nomenclatura do

elemento e seu simbolo.

Jogabilidade do Jogo da Memdéria — Tabela Periddica

“As cartas estardo voltadas para baixo e bem misturadas. Cada participante desvira
duas de cada vez, deixando que os outros participantes as vejam; tendo que ser descoberto
0 elemento quimico e seu respectivo nome; se errares, mostras e depois revire 0s
elementos errados; se acertares, guarda as cartas e podes escolher mais duas. E assim
sucessivamente. Durante o jogo, em certas cartas sao feitos comentarios a respeito de suas

propriedades e onde aquele elemento pode ser encontrado no dia a dia.”

Impressdes dos autores apés aplicacéo do jogo

“Trata-se de um jogo desenvolvido para trabalhar o tema Tabela Peridédica numa
abordagem descontraida. A memorizacdo dos nomes dos elementos quimicos torna-se mais
dificil nos casos de elementos que possuem seu nome em latim bem distinto da sua
nomenclatura em portugués, o que faz com gque seu simbolo ndo possua similaridade com
seu nome em portugués. Exemplos: ouro (Au), prata (Ag) e chumbo (Pb). Saber estes
nomes nao requer a compreensdo de conceitos, mas sim a memorizacdo dos mesmos.
Assim, 0 jogo da memdria se mostrou como uma boa ferramenta para o ensino do tema,
tendo em vista o envolvimento dos alunos com o jogo e a consequente memorizacao de boa

parte dos dados estudados/jogados.” A Figura 4.8 apresenta algumas cartas do jogo.
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Figura 4.8 Exemplos de pares de cartas do Jogo da Memoria — Tabela Periddica.

Jogo da Memoria — Tabela Periédica a luz da Teoria  do Desenvolvimento Cognitivo de
Piaget

O “Jogo da Memdria — Tabela Periddica” € um jogo que estimula o aumento dos
conceitos (cientificos) na rede cognitiva dos alunos, que passam a relacionar os nomes dos
elementos quimicos com seus simbolos, de modo que estas informa¢Bes sdo assimiladas
(incorporadas) em suas mentes

Neste jogo, alguns elementos quimicos ja sdo conhecidos pelos alunos, mas eles
ndo conhecem seus simbolos. Enquanto jogam, estes simbolos vdo sendo assimilados
pelos estudantes/jogadores e passam a fazer parte de sua rede cognitiva. Como 0s
simbolos de alguns elementos ndao possuem similaridade com seus nomes em portugués,
por exemplo, sodio (Na), potassio (K) e fosforo (P), estes casos tendem a gerar algum
conflito na mente do estudante. Entdo, o jogo e o professor se mostram importantes para
auxiliarem na acomodacédo deste entendimento na mente do estudante, explicando que os

simbolos séo oriundos dos nomes em latim dos elementos quimicos.

Jogo da Memdria — Tabela Periddica a luz da Teoria  das Inteligéncias Mdltiplas de
Gardner

A inteligéncia légico-matemética é explorada neste jogo, tendo em vista a relacéo de
formacdo de conjuntos, pois existem pares de cartas “nome do elemento — simbolo deste
elemento” que formam conjuntos (Figura 4.8).

Verifica-se que a inteligéncia linguistica é explorada na medida em que existe
interacdo verbal entre os jogadores, assim como a memoéria verbal dos elementos quimicos

envolvidos no jogo.



A inteligéncia espacial também é trabalhada na medida em que, conforme as cartas
vao sendo viradas e desviradas, os jogadores precisam praticar a memorizacdo de sua
localizacdo espacial, de modo que eles acertem os pares quando estiverem em sua vez de

jogar.

4.7 QUIMICA EM ACAO

Jogo “Quimica em Ac¢ao” tem como objetivo contribuir uma melhor assimilacdo das

regras de nomenclatura de compostos organicos.

Jogabilidade do Quimica em A¢éo

“Os jogadores devem ser divididos em equipes, no minimo duas, ho maximo quatro.
N&do ha limite de jogadores para cada equipe. As cartas devem ser embaralhadas e
colocadas no centro da mesa. Cada equipe escolhe um peéo e o coloca na primeira casa do
tabuleiro, marcada com uma seta. Em seguida, segundo critério pré-estabelecido, as
equipes devem decidir quais os seus jogadores que serdo os primeiros “desenhistas” e qual
a ordem de rodizio, para que a cada vez de jogar cada equipe va alternando seus jogadores
na posicdo de desenhista. Entdo, o seu "desenhista” pega a primeira carta, sem que
ninguém veja o conteudo, |1é a palavra e transmite para os colegas da equipe entenderem
através de desenhos e mimicas (se combinado previamente). As cartas contém como tema
as funcdes organicas e inorganicas, mostrando férmula estrutural ou bastdo, nome
comercial ou usual, além do nome IUPAC. O "desenhista" tem dez segundos para examinar
a palavra ou expressao. Entdo, o cronbmetro é ativado e ele comega a desenhar para 0s
membros da sua equipe, tentando fazer com que eles adivinhem qual a palavra em questéo.
O desenhista ndo pode usar comunicacao fisica ou verbal, por menor que seja. Também
ndo é permitido usar letras ou numeros. Ele continua desenhando e seus parceiros
continuam propondo palavras até que alguém diga a palavra, ou até que se esgote o tempo
de dois minutos. Se a equipe conseguir adivinhar o nome comercial da fun¢éo, anda uma
casa. Caso consiga acertar o nome oficial (IUPAC) anda mais duas casas. Os pedes sdo
movimentados quando os jogadores conseguem se fazer entender através de desenhos e
mimicas, transmitindo expressdes para o0s colegas de equipe. Caso 0 pedo caia na parte
“dado surpresa” (indicado no tabuleiro com uma interrogacdo), o grupo joga o dado e
confere, através do respectivo nimero, a surpresa em questao, correspondente as cartas de

bonificagdo.” O tabuleiro utilizado neste jogo esta ilustrado na Figura 4.9.
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Figura 4.9 Tabuleiro do jogo Quimica em Acéo.

Impressdes dos autores apos aplicacdo do jogo

“O jogo “Quimica em Acédo” foi criado com o intuito de facilitar a familiarizagédo entre
0s nomes oficiais e 0s nomes usuais, ou seja, utilizados no cotidiano, de alguns compostos
organicos e inorganicos por parte dos alunos. Para tanto, o jogo foi aplicado a trés turmas
do 3° ano do ensino médio, onde o0s alunos possuiam os conhecimentos prévios referentes
as nomenclaturas necessarios a participacao no jogo. Os alunos se mostraram receptivos a
atividade, demonstrando empatia com o jogo. Dessa forma, o jogo pode servir como um
estimulo a aprendizagem de tais conteddos. Dentro desta perspectiva, KISHIMOTO (1996)
defende o uso do jogo na escola, justificando que o jogo favorece o aprendizado pelo erro e
estimula a exploragcdo e resolugdo de problemas, pois como € livre de pressbes e

avaliacdes, cria um clima adequado para a investigacdo e a busca de solucdes.”

Quimica em Acao a luz da Teoria do Desenvolvimento  Cognitivo de Piaget

Este jogo contribui na aprendizagem da nomenclatura dos compostos organicos,
tanto a oficial quanto a usual. Com relacdo aos nomes oficiais dos compostos, segundo a
IUPAC, torna-se necessario que os estudantes saibam as regras que os definem. Deste
modo, as constantes rodadas do jogo facilitam a memorizacdo destas regras por parte
daqueles que ainda ndo o fizeram durante as aulas tradicionais. Tendo estas regras
assimiladas em sua rede cognitiva, sera preciso aplicd-las com base nas caracteristicas
estruturais da molécula. O processo necessario para alcangar a resposta correta requer uma
reorganizacao das estruturas cognitivas do aprendiz, pois ele precisa utilizar conhecimentos

previamente sedimentados em sua mente, associd-los e alcangcar um novo conceito (a
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nomenclatura oficial de um composto quimico) que se acomodara em sua mente juntamente
com o nome usual e outras informag6es sobre a substancia.

As nomenclaturas usuais dos compostos ndo seguem uma regra para sua
determinagéo. Deste modo, os alunos que j& as memorizaram durante as aulas tradicionais
alcancardo a resposta por meio das mimicas e desenhos dos colegas. Aqueles que ainda
ndo o fizeram, poderdo assimilar o nome (e relaciona-lo com a estrutura da molécula)

durante a atividade.

Quimica em Acao a luz da Teoria das Inteligéncias M Ultiplas de Gardner

O jogo ‘Quimica em Acdo” explora a inteligéncia espacial (pictérica) que €
intensamente trabalhada a partir dos desenhos realizados pelos estudantes. Ja inteligéncia
cinestésico-corporal é claramente explorada na medida em que o aluno precisa fazer
mimicas para conseguir transmitir o conceito em questao para seus colegas.

A inteligéncia verbal ou linguistica ndo é trabalhada neste jogo, pois o aluno que
estiver “em acao” precisa transmitir uma informacdo quimica (nomenclatura de compostos,
estruturas moleculares, etc.) para os membros de sua equipe por meio de desenhos e/ou

mimicas.

4.8 PIF-PAF DA QUIMICA

O Jogo “PIF-PAF da Quimica” envolve a classificacdo dos elementos quimicos e sua

distribuicdo na tabela periddica.

Jogabilidade do Pif-paf da Quimica

“O jogo serd composto por 4 participantes. O jogo de cartas deve ser embaralhado
por um dos alunos e 9 cartas devem ser distribuidas para cada participante. As cartas
restantes devem ficar sobre o tabuleiro, voltadas para baixo. De posse das cartas, cada
participante observa se ja tem formacdo para o inicio do jogo, colocando os metais lado a
lado, fazendo o mesmo com ametais e gases nobres. Inicia a jogada o participante
imediatamente a direita do carteador. O iniciante do jogo compra uma carta do monte, o qual
estara voltado para baixo. Se a carta Ihe servir, ele ficara com ela e descartara a que nao
Ihe favorece (pondo-a no tabuleiro, virada para cima, de modo que todos a vejam). O
préximo jogador pode comprar a carta que foi descartada pelo iniciante ou, se néo lhe servir,

comprara uma do monte e assim sucessivamente corre 0 jogo.
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O jogo consta da seguinte formacédo:: 3 metais (trinca), 4 metais (quadra), 5 metais
(quina), as mesmas formagfes servem para ametais e gases nobres. Ganha a rodada o
participante que formar: 3 trincas, ou 1 quadra e 1 quina. Por exemplo: 9 metais, ou 6 metais
e 3 gases nobres, ou 4 metais e 5 ametais, etc. Podem-se combinar metais com ametais,
e/ou gases nobres, mas sempre na formacéo das trincas, quadras ou quinas.

Para saber a classificacdo do elemento, |Ihes foi apresentada a tabela periddica e
como os elementos estdo dispostos nesta classificagdo. Com a tabela em méaos, os alunos
tinham que consulta-la para saber se o elemento era um metal, ametal ou gas nobre. Vence
0 jogo o aluno que ganhar o maior nimero de rodadas.” A Figura 4.10 ilustra as cartas

formadoras do jogo Pif-Paf da Quimica.

Figura 4.10 Cartas do jogo Pif-Paf da Quimica.

Impressdes dos autores apos aplicacdo do jogo

“Este jogo tem por objetivo facilitar a aprendizagem, integrar e socializar os alunos,
aumentar o raciocinio logico, aperfeicoar a capacidade de concentracao, expressar ideias e
sentimentos e exercitar a memaoria. Como jogar cartas € uma atividade divertida e conhecida
pela maioria dos alunos, o jogo pode atrair os alunos possibilitando momentos prazerosos,
de aprendizagem e socializacdo. Os alunos puderam aprender brincando, visto que eles
tinham que consultar direto a tabela periddica para formar suas trincas, quadras e/ou quinas
no jogo, podendo conhecer esta classificacdo dos elementos.

Os alunos foram avaliados conforme a participagdo no jogo e a assimilacdo do
contetdo apresentado. Posteriormente, uma atividade de pesquisa lhes foi apresentada

para que eles entregassem na aula seguinte.”



Pif-Paf da Quimica a luz da Teoria do Desenvolvimen to Cognitivo de Piaget

A partir do momento em que os alunos estdo familiarizados com os elementos
guimicos e seus simbolos, torna-se necessario também diferencia-los de acordo com suas
propriedades quimicas. Neste jogo, os estudantes precisam agrupar as cartas seguindo a
classificagcdo dos elementos em metais, ametais ou gases nobres, podendo consultar a
tabela periddica. Durante as etapas do jogo, 0s estudantes passam a assimilar em sua
estrutura cognitiva o tipo de classificacdo dada aos diferentes elementos quimicos. Mais que
isso, quando existe algum conhecimento prévio errdbneo sedimentado na mente do
estudante, o professor, e até mesmo os colegas, podem auxiliar na corre¢do do conceito de

modo que haja uma reorganizacdo (acomodacao) de seus construtos mentais.

Pif-Paf da Quimica a luz da Teoria das Inteligéncia s Mdltiplas de Gardner

Este jogo explora a inteligéncia légico-matematica de maneiras distintas, a saber:

a) na formacdo de conjuntos, pois para ganhar podem ser feitas trincas, quadras ou
quinas de elementos de grupos similares (gases nobres, metais ou ametais) com as
cartas recebidas no inicio do jogo e/ou compradas durante;

b) na contagem da somatoria de grupamentos (trinca, quadra ou quina) formados com
suas cartas, pois para vencer € preciso fechar grupos que somem 9, ou seja, trés
trincas ou uma quadra e uma quina; e

c) no raciocinio légico em cima dos conceitos quimicos. Por exemplo, sé existem 7
gases nobres, portanto ndo se pode pensar em fazer trés trincas com eles. Mesmo
pensar em fazer duas trincas de gases nobres é uma estratégia muito ineficiente,
pois a probabilidade de outro companheiro ganhar antes de vocé é bem maior, tendo
em vista a grande quantidade dos outros tipos de elementos quimicos. Como 0s
metais existem em quantidade muito maior, até mesmo que 0s ametais, sera muito
mais provavel formar os grupos necessarios a vitéria com estes elementos. A ndo ser
gue vocé inicie o jogo com oito ametais ha mao, por exemplo, mas isso tudo consiste
numa atividade interessante de estimulo e exploracdo da inteligéncia logico-

matematica.

Este também explora a inteligéncia linguistica ha medida em que se memorizam 0s
nomes e simbolos dos elementos quimicos. Proporciona um aumento do vocabulério
cientifico do aluno, além de um acréscimo em seus conhecimentos de signos

correspondentes aos simbolos dos elementos quimicos.



4.9 ARGOLA NA GARRAFA

O Jogo “Argola na Garrafa” discute assuntos diversos de quimica geral, podendo ser
aplicado para uma gama de contetdos quimicos.

Jogabilidade do Argola na Garrafa

“O jogo consiste no langcamento de argolas em garrafas representadas, cada uma,
por uma letra da palavra QUIZ. Cada letra corresponde a um conjunto de questBes. Sao 4
envelopes, cada um contendo 10 questdes de diferentes assuntos. A turma deve ser
dividida em 2 grupos. Um aluno de cada grupo, que sera escolhido em cada oportunidade
de jogada, arremessara argolas sobre as garrafas até que acerte alguma. O grupo todo
podera ajudar o aluno a responder a questdo e, caso ndo a responda corretamente em um
determinado tempo, a questéo passara para o préximo grupo. Se o grupo no qual a questao
for passada também nao responder, cabera ao professor explicar a questdo. A questdo a
ser respondida terd duas informacdes, uma sera o valor, que varia entre 5 — 20 pontos
(dependendo do nivel de dificuldade) e a outra serd o tempo para a resposta, que pode ser
de 30 ou 60s. O jogo possui uma tabela periddica para consulta. Ganha o grupo que fizer
mais pontos ao final das rodadas.” A Figura 4.11 apresenta duas imagens do jogo em
questéao.

Figura 4.11 Fotos do jogo Argola na Garrafa.

Impressdes dos autores apos aplicacdo do jogo

“Esta atividade ludica consiste em responder perguntas referentes ao conteudo
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aprendido no primeiro ano do ensino médio e realizar tarefas ligadas ao contetdo, que
exigem rapidez de raciocinio. Seu objetivo € o desenvolvimento em carater pessoal do aluno
e a atuacdo cooperativa do mesmo em sociedade, incentivando o trabalho em equipe. Os
grupos de alunos ficaram bem animados e foi garantida a participacdo de todos no jogo. E
um jogo dindmico, que envolve movimento e técnicas no langamento de argolas na garrafa.
Cada aluno criou sua melhor maneira (individualmente) para fazer isto. Embora um aluno do
grupo fosse lancar as argolas, a pergunta era feita para todo o grupo, que ganhava um
tempo para discussdo e depois dava a resposta. Os alunos foram avaliados conforme a

participacdo no jogo e a assimilagdo do contetdo apresentado.”

Argola na Garrafa a luz da Teoria do Desenvolviment o Cognitivo de Piaget

Durante a aplicacdo do jogo, os alunos necessitam adotar uma postura de ajuda
constante aos demais colegas, afinal estdo jogando em equipe. Pode ocorrer do aluno que
estd na vez de dar a resposta ndo sabé-la previamente. Neste caso, como havera uma
discussdo entre o grupo para que haja concordancia no palpite/resposta a ser dado, este
estudante “porta-voz” da rodada tera que ouvir atentamente as explicacdes dadas pelos
colegas. Caso o professor perceba, durante a explanacéo da resposta, que o aluno apenas
esta reproduzindo o que foi combinado pelo grupo, mas que ele ndo possui aquele
entendimento assimilado, podera entdo fazer indagacdes e ponderacdes que levem o aluno
a uma real apropriacdo do conceito, seja por assimilacdo ou acomodacdo. Estes momentos
sdo estimulantes aos processos de assimilacdo e acomodagéo, que variam de aluno para

aluno e também em fung&o do conceito envolvido.

Argola na Garrafa a luz da Teoria das Inteligéncias  Multiplas de Gardner

A inteligéncia verbal ou linguistica é bastante trabalhada, pois neste jogo os alunos
atuam em grupos de cooperacdo. A pergunta precisa ser respondida pelo aluno que,
naquela rodada, lancou a argola na garrafa. Porém, seus colegas de grupo podem auxilia-lo
na formulacdo da resposta, de modo que precisam interagir e dividir seus conhecimentos
sobre o tema verbalmente.

A inteligéncia logico-matematica e a inteligéncia espacial poderdo ser exploradas
dependendo da pergunta sorteada, de acordo com a garrafa acertada pela argola.

Verifica-se ainda a utilizacdo da inteligéncia cinestésico-corporal, pois o estudante
precisa arremessar uma argola e acerta-la na garrafa que contenha perguntas sobre o tema

de seu interesse em responder.



4.10 MOLECULAS DE JUJUBA

O Jogo “Moléculas de Jujuba” envolve a elucidagdo da composi¢cdo de moléculas

organicas presentes no cotidiano.

Figura 4.12 Fotos do jogo Moléculas de Jujuba.

Jogabilidade do Moléculas de Jujuba

“A turma é dividida em 4 grupos. A estes, sdo distribuidas jujubas em diversas cores,
que poderdo representar oxigénios, hidrogénios, carbonos e nitrogénios, de acordo com a
preferéncia de cada grupo. O professor dita a molécula a ser formada e todos os grupos, ao
mesmo tempo, tentam monta-la.

O grupo que o fizer primeiro, corretamente, ganha o ponto. Em seguida, o professor
explica a utilidade da substancia no cotidiano. Cada molécula tem uma pontuacdo, de
acordo com o nivel de dificuldade, podendo variar entre 5 e 20 pontos. O jogo continua e o
professor sorteia outra molécula. Ao final, vence o grupo que tiver mais pontos.” O jogo pode

ser melhor ilustrado pelas fotos apresentadas na Figura 4.12.

Impressées dos autores ap0s aplicacdo do jogo

“Este jogo tem o objetivo de promover conhecimento cientifico através de modelos
de moléculas organicas. E uma atividade que gera bastante entusiasmo por parte dos
alunos. Eles se interessam por conhecer a estrutura das moléculas e acabam aprendendo
muito. Durante a confeccéo das estruturas, geralmente os alunos que tém mais facilidade
tomam frente & montagem, mas como 0s outros também se interessam, acabam sendo

ensinados pelo montador.



Durante esta dindmica, os alunos comecam a dar seus palpites e apontar corre¢ées
aos erros ocorridos na montagem da molécula, naturais durante um processo ensino-
aprendizagem e também pela pressa para ganhar o ponto no jogo.

Além de tudo, o fato de os modelos serem comestiveis e saborosos também sdo um

atrativo para o sucesso da atividade.”

Moléculas de Jujuba a luz da Teoria do Desenvolvime  nto Cognitivo de Piaget

A interacdo ocorrida entre os membros dos grupos para montagem dos modelos
moleculares, adicionada a novidade de produzir conhecimento brincando (e comendo) séo
ingredientes que garantem o sucesso desta atividade educativa. Com isso, 0S novos
conhecimentos podem ser assimilados, a partir das intervencdes que ocorrem entre 0S
préprios colegas e também com o professor, na hora da avaliacdo da correta montagem das
moléculas.

Geralmente existe no grupo pelo menos um aluno que domina os conceitos, que ja
se encontram sedimentados em sua estrutura cognitiva, que toma a frente da montagem do
modelo. Os demais componentes do grupo participam dando suas opinides e normalmente
recebem, por parte do aluno que esté a frete da montagem da estrutura, explicagdes sobre a
molécula a ser montada. Neste processo, 0S erros conceituais podem ser corrigidos e
ensinados pelo aluno com maior dominio do contetdo. Quando o professor avalia que
alguns estudantes ainda mostram erros conceituais, ele pode intervir e amplia a discussdo
sobre os conceitos envolvidos naquela acdo. Os alunos que estdo aprendendo tendem a

reorganizar 0s conceitos em suas mentes, ocorrendo o processo de acomodagéao.

Moléculas de Jujuba a luz da Teoria das Inteligénci  as Multiplas de Gardner

Neste jogo, a inteligéncia linguistica é trabalhada constantemente pela necessidade
de interacdo verbal entre os componentes dos grupos formados, um auxiliando o outro a
respeito da formacao da molécula organica indicada pelo professor.

As inteligéncias espacial e légico-matematica também séo exploradas, uma vez que
as moléculas devem ser montadas com os angulos de ligacdo e com a disposi¢do espacial
correta dos atomos, de acordo com o conteudo ensinado na aula tradicional, ou mesmo
indicado pelo professor no quadro na prépria aula de aplicacéo do jogo.

A inteligéncia cinestésico-corporal se aplica na medida em que existe 0 manuseio
das “pecas” do jogo (jujubas e palitos de dentes) durante o desenvolvimento das atividades

de organizacdo das moléculas.



4.11 SUPER TRUNFO QUIMICO

O Jogo “Super Trunfo Quimico” trabalha conceitos relativos aos elementos quimicos

e a tabela periddica.

Jogabilidade do Super Trunfo Quimico

“Antes de iniciar a jogada, devem ser dadas explicacbes aos alunos sobre as
propriedades abordadas nas cartas, para que eles tenham o conhecimento necessario para
as estratégias de jogo. Em seguida, as cartas sdo divididas entre um minimo de dois
participantes e um maximo de oito. Cada carta traz seis caracteristicas daquele elemento:
densidade, raio covalente, ponto de fusdo, primeira energia de ionizacéo, eletronegatividade
e abundancia no corpo humano. O jogador deve escolher uma das caracteristicas e
comparar com a dos adversarios. Quem tiver o maior valor ganha as cartas da rodada.
Vence quem possuir mais cartas no fim da rodada.” A Figura 4.13 ilustra as cartas deste

jogo.

Figura 4.13 Foto das cartas do jogo Super Trunfo Quimico.

Impressdes dos autores apos aplicacdo do jogo

“A proposta desta atividade é abordar de forma lidica algumas informac6es sobre os
elementos quimicos e suas propriedades, de forma a despertar a curiosidade nos alunos e
agregar conhecimento. Este jogo foi aplicado numa feira de ciéncias e chamou bastante
atencao por seu layout colorido. Conforme os estudantes iam se aproximando, 0 jogo era



apresentado e o convite de joga-lo era feito. Muitas pessoas participaram da atividade e
gostaram de, segundo eles, aprender brincando, conhecendo e comparando as
propriedades dos elementos quimicos. Os jogadores tinham instru¢cdes antes do inicio da
jogada sobre as propriedades dispostas nas cartas e com este conhecimento eles tinham de
julgar em qual das propriedades o elemento poderia ter o maior valor. Os alunos foram

avaliados conforme a participacdo no jogo e a assimilacéo do contetdo apresentado.”

Super Trunfo Quimico a luz da Teoria do Desenvolvim  ento Cognitivo de Piaget

Neste jogo, os alunos gue conseguem alcancar os objetivos de ensino almejados
pelo professor, na aula tradicional sobre propriedades periddicas, tem maior facilidade em
participar e vencer 0 jogo, ja que podem utilizar os conceitos presentes em sua rede
cognitiva para jogar as cartas estrategicamente. Em contrapartida, aqueles que nao se
apropriaram dos conceitos tem dificuldade em jogar, contudo possuem a oportunidade de
aprender durante o andamento do jogo. Ap6s todos os estudantes jogarem suas cartas
numa rodada, o professor, e até mesmo 0s colegas que ja dominam o tema em destaque,
devem explicar o porqué de determinado jogador ter vencido.

Por exemplo, se um jogador langar a carta do cloro apostando que possui em méos o
elemento de maior raio atbmico da rodada, isso indica que ele ndo sabe como varia esta
propriedade na tabela periodica, pois este elemento é um dos que possuem menor raio. O
jogador que entende bem o conceito, e possui a carta do elemento radio em maos, vencera
a rodada, pois sabera interpretar que, pela localizagdo deste elemento na tabela, ele possui
0 maior raio atdmico dentre todos. Neste momento, o colega (ou o professor) explicard ao
grupo como varia esta propriedade e os jogadores passardo a avaliar este conceito numa
préxima rodada sobre raio atémico.

Este processo se repetird varias vezes durante o jogo, de modo que sucessivas
acomodacdes poderdo ocorrer nas estruturas cognitivas dos jogadores, fazendo com que
aprendizagem esteja acontecendo enquanto os alunos estdo se divertindo. Estas sucessivas

acomodacdes sao chamadas por Piaget de equilibracdo majorante.

Super Trunfo Quimico a luz da Teoria das Inteligénc  ias Mdltiplas de Gardner

A inteligéncia l6gico-matemética esta explicita neste jogo, pois o estudante devera
jogar uma carta de um dado elemento quimico e indicar qual propriedade fisica ou quimica

daquele elemento ele estara utilizando (dentre seis presentes na carta). Como vence o



jogador que apresentar maior valor numérico daquela propriedade, o jogador devera ter
no¢ao se aquele valor presente em sua carta é competitivo ou néo.

Além disso, a inteligéncia espacial deve ser bem explorada para uma boa estratégia
de jogo. Por exemplo, se o0 jogador tem a carta do elemento flior e aprendeu que a
propriedade eletronegatividade aumenta da esquerda para a direita e de baixo para cima na
tabela periddica (excluindo-se os gases nobres deste conceito), consultando a tabela ele
vera que a localizagdo espacial deste elemento indica que ele tem a maior
eletronegatividade dentre todos. Ou seja, jogar o fllor e indicar que esta concorrendo pela
eletronegatividade é vitdria certa na rodada. O mesmo raciocinio l6gico e espacial pode ser
realizado para as outras propriedades periddicas presentes nas cartas: densidade, raio
covalente, ponto de fusdo, primeira energia de ionizacdo, eletronegatividade e abundancia

no corpo humano, excetuando-se esta Ultima, que nao é periddica.

4.12 TWISTER DA QUIMICA

O “Twister da Quimica” é um jogo que também envolve conceitos referentes a tabela

periddica e elementos quimicos.

Jogabilidade do Twister da Quimica

“O jogo € composto por um tapete que possui quatro linhas de grandes formadas por
circulos com elementos quimicos distintos. Cada linha com uma cor diferente: vermelho,
amarelo, azul e verde. H4 também uma roleta que é dividida em quatro sec¢des: pé direito,
mao esquerda, pé esquerdo e mao direita. Cada uma dessas quatro partes € dividida em
quatro cores (vermelho, amarelo, azul e verde).” Estes itens podem ser vistos na Figura
4.14.

“Com um minimo de 2 e um maximo de 4 jogadores, escolhe-se quem ira comecar a
rodada e a ordem dos proximos jogadores. Gira-se a roleta e vé-se a combinacéo
selecionada. Por exemplo, se parar na mao direita e na cor amarela, o mediador deve retirar
uma carta do envelope amarelo, que contém uma dica sobre algum elemento quimico.
Entdo, o jogador deverd apontar sobre qual elemento quimico (dentre os que estdo
dispostos na linha de circulos amarelos) a informacdo se refere. Em seguida, ele deve
posicionar a mao direita sobre o simbolo do elemento.

Devido a escassez de circulos coloridos, os jogadores muitas vezes se verao

obrigados a ficar em posi¢cdes desagradaveis, eventualmente levando alguém a queda. Uma



pessoa é eliminada quando cai ou quando toca o cotovelo ou o joelho no tabuleiro (tapete).

A aplicacdo deste jogo pode ser feita nos ensinos fundamental e médio.”

Figura 4.14 Fotos do jogo Twister da Quimica.

Impressdes dos autores apos aplicacdo do jogo

“O jogo tem por finalidade identificar e se familiarizar com os elementos quimicos da
tabela periddica, conhecendo algumas de suas caracteristicas. O jogo foi aplicado numa
feira de ciéncias no Instituto de Educacdo Rangel Pestana, onde varios visitantes, ao verem
o0 tapete, logo voltaram a aten¢éo ao jogo. Os visitantes gostaram muito da forma lidica e do
conhecimento contido no jogo. Segundo eles, os professores deveriam usar mais recursos
lidicos na sala de aula, para os alunos assimilarem melhor o0s conceitos quimicos
abordados. Os participantes foram avaliados conforme a participacdo no jogo e a

assimilacéo do conteudo apresentado.”

Twister da Quimica a luz da Teoria do Desenvolvimen  to Cognitivo de Piaget

7

O “Twister da Quimica” é um jogo de natureza informativa que apresenta aos
estudantes “dicas” sobre as caracteristicas dos elementos quimicos, geralmente trabalhando
com informacdes novas para os estudantes que encontram-se no inicio dos seus estudos
sobre a quimica. Estas informagdes normalmente ndo sdo conflitantes com aquelas que os
alunos ja possuem em sua rede cognitiva, mas sdo quase sempre novas. Deste modo, o
“Twister da Quimica” tende a provocar assimilagbes nas estruturas cognitivas dos

estudantes.



Twister da Quimica a luz da Teoria das Inteligéncia s Multiplas de Gardner

Trata-se de um jogo que explora largamente a inteligéncia cinestésico-corporal. Cada
pergunta a ser respondida levard o jogador a colocar um dos pés ou uma das maos numa
circunferéncia referente ao elemento quimico da resposta dada. Com o passar do jogo, e
com as perguntas sendo sorteadas na roleta, os jogadores acabam ficando em posicoes
desconfortaveis no tabuleiro-tapete (Figura 4.14). Em algum momento, de acordo com a
posi¢do que se deve pdr o pé ou a mao, o jogador que ndo conseguir fazé-lo e cair serd o
perdedor.

4.13 A CAMINHO DA SUSTENTABILIDADE

“A Caminho da Sustentabilidade” (Figura 4.15) é um jogo que discute assuntos

referentes ao meio ambiente, poluicdo, preservacao e sustentabilidade.

Figura 4.15 Foto do jogo A Caminho da Sustentabilidade.

Jogabilidade do A caminho da Sustentabilidade

“O jogo serd composto por 4 alunos que serdo posicionados ao redor do tabuleiro.
Cada aluno escolhe sua peca de pedo e, para iniciar, cada um deles joga o dado uma vez,
guem obtiver o maior numero no langamento do dado inicia a jogada. O aluno & esquerda do
jogador iniciante sera o segundo a jogar, e assim sucessivamente. O participante lanca o
dado, anda o numero de casas e, de acordo com a cor da casa que ele parar, ele tirard uma
carta verde, amarela ou vermelha, onde contera uma informacdo (ndo pergunta) e uma

multa ou recompensa. As cartas tratam de assuntos como energia (economia), atitudes



sustentaveis (ou ndo) das empresas e das pessoas, buscando conscientiza-los do que é

sustentavel. Vence o jogo quem percorrer primeiro todo o tabuleiro.”

Impressdes dos autores apés aplicacéo do jogo

“O jogo tem por objetivo conscientizar as geracoes atuais acerca da preservagédo do
meio ambiente e da necessidade de se repensar o consumo. O jogo foi aplicado no Instituto
de Educacéo Rangel Pestana, durante uma feira de ciéncias e também em uma turma de
alunos com necessidades especificas. O jogo, pelo seu layout, logo chamou a atencdo de
alunos e visitantes da feira. Os alunos com necessidades especificas também gostaram
muito, devido a simplicidade do jogo e a possibilidade de eles jogarem com relativa
facilidade. As pessoas que participaram do jogo apreciaram a criatividade e as informacoes
contidas nele. A partir de alguns relatos, pdde-se verificar que alguns participantes nunca
tinham ouvido falar de algumas das informacgGes expostas pelo jogo. Outros ja tinham
ouvido, mas nunca dado relevancia a tal fato. Os jogadores se divertiram e aprenderam
muito. Além disso, ficaram admirados com a abordagem da temética, dizendo que néo é

comum estudarem este assunto e tampouco sua abordagem através de um método ladico.”

A Caminho da Sustentabilidade a luz da Teoria do De senvolvimento Cognitivo de

Piaget

Este jogo possui um carater altamente informativo, uma vez que o0s jogadores
avancam conforme os dados séo lancados e ndo dependem de respostas corretas para
prosseguimento. Apenas informagcfes sobre meio ambiente e atitudes sustentaveis sdo
apresentadas aos jogadores a cada casa do tabuleiro que seus pebes caem. Informacoes
novas ou conflitantes com saberes prévios (corretos ou nao) levam os jogadores a
assimilacdo ou acomodacdo de conceitos em suas redes cognitivas. As conflitantes

merecem apreciacdo e discussao auxiliar do professor.

A Caminho da Sustentabilidade a luz da Teoria das |  nteligéncias Multiplas de Gardner

O “Caminho da Sustentabilidade € um jogo bastante simples, portanto mais
direcionado (ndo unicamente) para a educacdo infanto-juvenil. Vale informar que ele
também foi aplicado numa turma de ensino médio formada por alunos portadores de
necessidades especiais, que demonstraram bastante empolgagdo com a atividade ludica

proposta.



O jogo explora a inteligéncia verbal ou linguistica na leitura das cartas, pois as
mesmas sdo informativas (ndo fazem questionamentos para serem respondidos pelos
jogadores) acerca de questdes de cunho ambiental e atitudes sustentdveis, ou ndo. Os
jogadores percorrem o tabuleiro (Figura 4.15) de acordo com os nimeros sorteados no dado
e obtém informacfes pelas cartas. Estas podem ser, além de informativas, punitivas ou
cartas-bénus. Vence quem chegar primeiro ao final do tabuleiro, indicando que este jogador

alcancou o entendimento do que vem a ser uma vida sustentavel.

4.14 OS JOGOS AVALIADOS A LUZ DA TEORIA DE SKINNER

Abordagens comportamentalistas aplicadas ao ensino geralmente sdo alvos de
julgamentos negativos e de criticas. De fato, para a maioria das atividades relacionadas a
educacao, ndo tem sentido a busca direta pelo output sem considerar o que o aluno esta
efetivamente aprendendo sobre o tema em estudo. Por exemplo: um professor pode
elaborar uma questdo com uma série de exemplos de substéncias com caracteristicas
distintas e pedir que o aluno marque apenas as que tém carater acido. O aluno acerta todas,
sabendo as formulas quimicas de acidos com destreza. Este mesmo aluno, ao entrar num
laboratério brinca com um é&cido e se queima, pois ndo tem no¢do das caracteristicas dos
acidos. Outro estudante pode provar um sal de metal pesado, pois tem clareza de que é um
sal (pela formula quimica), logo imagina que seja comestivel como o sal de cozinha.

Os exemplos descritos deixam claro que o simples fato de o aprendiz diferenciar bem
as formulas de espécies quimicas ndo pode ser considerado como aprendizado efetivo
sobre as substancias. O aluno recebe o estimulo (input) visual do grupo funcional presente
na férmula quimica apresentada e determina corretamente a funcdo a qual aquela
substancia pertence (output). Em termos préticos, este conhecimento (isolado) néo lhe é atil
e 0 estudante se queima com &cido ou se intoxica provando um sal de metal pesado.

Em contrapartida, para que o aluno de fato apreenda o conhecimento cientifico
envolvido no tema, também é importante que as formulas quimicas sejam diferenciadas. Ele
precisa saber as caracteristicas dos acidos, das bases, dos sais, etc., mas é importante que
ele saiba diferenciar suas férmulas para utilizd-las hum laboratério. Também é importante
que ele as diferencie para ler um texto cientifico, seja para a escola ou para uma leitura que
0 interesse no dia a dia, na internet, numa revista ou num jornal. A partir destes
entendimentos, torna-se possivel exemplificar a presenca de tracos comportamentalistas
nos jogos sem que hajam julgamentos negativos aos mesmaos por este motivo.

Para o estudo da quimica em todo o ensino médio, o aluno ira se deparar

constantemente com os elementos quimicos formando diferentes substancias. Portanto, é



interessante que ele memorize pelo menos os elementos mais comuns (nome e simbolo) e
suas classificagfes. Os jogos “Bingo Quimico” e “Bingo dos Elementos Quimicos” podem
ser aplicados de formas diferentes, de acordo com a realidade da turma e até mesmo com a
intencdo do professor aplicador da atividade. Possuem atividades que, em geral, prezam
especialmente pelo output do aluno, ou seja, o estudante deve saber identificar quem é o
elemento sorteado e marcé-lo em uma tabela. Esta atividade o ajudard a memorizar
conceitos que lhes serdo Uteis para o conhecimento da quimica de forma mais aprofundada
no decorrer de seus estudos.

O professor aplicador do jogo constantemente utiliza a variavel de input denominada
por Skinner de refor¢co. Por exemplo, se sempre que ele sortear um elemento da familia dos
Metais Alcalinos (IA) ele frisar o nome desta familia, estara estimulando o aluno a consultar
sua tabela naquela regido sempre que ele a citar, de modo que sem perceber o estudante
estara memorizando que o primeiro grupo da tabela se chama Metais Alcalinos. Este termo
sera um estimulo a marcacao de “pedras” (elementos) contidos na familia IA. A constante
repeticdo desta acdo em momentos especificos, para que as respostas dadas pelos
estudantes ocorram com maior frequéncia, € chamada por Skinner de contingéncias de
reforco.

Os jogos “Domind Quimico” e “Domind — Fung¢des Orgéanicas” apresentam
fundamentos comportamentalistas. As regras sdo as mesmas de um dominé tradicional.
Porém, para o primeiro, as pecas possuem o simbolo (com numero atdémico) de um
elemento quimico numa extremidade e no lado oposto o nome de outro elemento, conforme
visto na Figura 4.5. J& no segundo, as pecas possuem o nome de uma fung¢édo organica e
um exemplo de molécula organica de alguma funcdo. Para este jogo, a ideia € que se
conectem moléculas com suas fung¢des correspondentes.

O jogador s6 podera conectar pegcas que casem corretamente o par nome-simbolo
dos elementos quimicos, para o Dominé Quimico, ou home da funcéo-exemplo de molécula,
para o Domin6 — FungBes Organicas. Em termos praticos, o estudante esta se divertindo e
memarizando 0s homes e simbolos dos elementos ou 0s nomes e grupamentos das funcdes
organicas.

De modo geral, as respostas de output dadas pelos alunos no decorrer destas
atividades séo classificadas por Skinner como variaveis respondentes, que sao aquelas
dadas involuntariamente diante de determinados estimulos. Estas respostas séo
caracterizadas por ndo promoverem efeito sobre 0 mundo exterior ou operarem sobre ele.
Em contrapartida, entende-se que estes conceitos memorizados serdo importantes para

que, noutro momento da aprendizagem, os alunos os utilizem como ferramentas que



tenham finalidade para o meio externo. Neste momento, as variaveis de output serdo
aquelas classificadas por Skinner como operantes.

Diferentemente, o jogo Dominé das Formulas Iénicas ndo tem um carater
comportamentalista tdo marcante quanto os dois anteriormente discutidos. Isto se da, pois
as férmulas idnicas produzidas no decorrer do jogo poderéo ser variadas, de acordo com 0s
diferentes ions, com diferentes cargas, apresentados durante a partida. N&do ha um estimulo
visual que leva o jogador diretamente a resposta. Faz-se necessario um raciocinio, mesmo
gue pequeno, para que o aluno faca as conexdes de modo a anular as cargas iénicas.

Em suma, pode-se dizer que o0s jogos em geral possuem tracos
comportamentalistas, pois sua jogabilidade se repete durante toda a atividade. Assim,
durante os jogos, estimulos repetitivos ocorrem na busca de respostas que levardo os
jogadores ao éxito: a vitoria, de maneira objetiva, e a aquisicdo de conhecimento, de
maneira indireta e divertida. Todavia, esta caracteristica comportamentalista, julgada neste
trabalho como apenas mais uma em relacdo as demais, nhdo é a Unica representativa dos

jogos, em especial dos jogos voltados para o ensino.

4.15 OS JOGOS AVALIADOS A LUZ DA TEORIA DA APRENDIZAGEM SIGNIFICANTE DE
ROGERS

Os “principios de aprendizagem” de Rogers, oriundos dos principios da terapia
centrada no cliente, ja foram expostos na introducdo deste trabalho. O autor afirma que os
seres humanos tém uma potencialidade natural para aprender e a escola ndo pode atuar
contra esta esséncia do homem, e mecanizar 0 ensino, torna-lo insipido, repetitivo e
meramente obrigatorio é torna-lo desestimulante para o corpo discente contemporaneo. O
uso de alguns dos jogos apresentados nesta pesquisa como material educativo se configura
numa boa estratégia para explorar a referida capacidade natural dos estudantes de
aprender. Os jogos trabalham conceitos cientificos que muitas vezes sao explicados
enguanto os jogos estdo sendo aplicados. Desta forma, é possivel que os estudantes os
aprendam sem terem passado por uma aula formal antes. O jogo “Tabuleiro Periédico”, os
bingos, o “Super Trunfo Quimico” e o jogo “Descobrindo Energias” sdo bons exemplos de
jogos que podem ser aplicados como didaticos ou educativos.

Outro fator relevante destacado por Rogers é o fato de que a aprendizagem
significante ocorre quando a matéria de ensino € percebida pelo aluno como relevante para
seus proprios objetivos. Os dezesseis jogos apresentados nesta pesquisa podem ser

utilizados como fonte de inspira¢éo para que 0s estudantes criem seus proprios jogos. Além



disso, jogos como “Tabuleiro Peridédico” e “Argola na Garrafa” permitem adaptacdo a novas
regras estabelecidas em comum acordo pelos jogadores.

Este tipo de adaptacgéo, proveniente de sugestdes dos préprios alunos, acompanha o
entendimento de Rogers de que grande parte da aprendizagem significante é adquirida por
meio de atos, pois 0s alunos se mostram atores do processo de ensino. Além disso, o autor
também destaca que a aprendizagem € facilitada quando o aluno participa
responsavelmente do processo de aprendizagem.

Ja foi apresentada a importancia dada por Rogers para um relacionamento
interpessoal qualitativo entre o facilitador de aprendizagem e o aprendiz. Para tal, foram
apresentadas algumas atitudes caracteristicas de um facilitador de aprendizagem, bem
como uma explicacdo das mesmas. Para Rogers, o facilitador de aprendizagem precisa ser
auténtico. O professor ndo deve utilizar jogos para o ensino se ndo se sente a vontade com
este tipo de atividade. E preciso que ele seja auténtico, real, e ndo crie uma identidade
docente distinta do seu verdadeiro eu. Ja foi afirmado neste trabalho que esta metodologia
consiste num bom caminho, mas ndo € o Unico para um ensino qualitativo.

Por fim, se o professor realiza atividades que envolvem sentimentos e reacfes
distintas dos alunos, ele tende a conhecé-los melhor, aumentando seu acesso aos mesmos
durante o processo de ensino-aprendizagem. Ele fica mais proximo ao estudante, causando
0 que Rogers chama de compreensao empética, pois ndo serd apenas seu avaliador. Sera
aquele que também participa do processo com ele. As atividades propostas pelo PIBID —
Quimica do IFRJ promovem este tipo de intera¢do tanto entre os professores (e também os
bolsistas do projeto) e os alunos da escola basica, quanto entre os pesquisadores do ensino
e seus licenciandos orientandos.

Para Rogers, um facilitador de aprendizagem com estas caracteristicas leva o aluno
a aprendizagem significante. Os dados desta pesquisa levam ao entendimento de que o0 uso

dos jogos e atividades ludicas analisados séo facilitadores ao alcance destas caracteristicas.



CAPITULO 5 - CONSIDERACOES FINAIS

Soares (2004, p. 10), em sua tese de doutorado, aponta trés caracteristicas dos
jogos que os aproximam das correntes filoséficas distintas apresentadas e discutidas no
decorrer deste trabalho. O prazer que 0 jogo proporciona ao ser jogado e sua contribuicdo
com a socializacao dos individuos em grupos, somados a necessidade de respeito as regras
para uma melhor convivéncia, remetem ao entendimento de que 0s jogos tém caracteristica
humanista . Todavia, a forma de aplicacdo e discussdo dos conceitos envolvidos no uso de
jogos para 0 ensino contém uma carga mais cognitiva do que humanista, enquanto a
presenca de etapas e procedimentos repetitivos presentes nos jogos conferem a esses
nuances comportamentalistas

Deste modo, com intuito de cumprir um dos objetivos especificos deste trabalho,
guatro teorias de aprendizagem de correntes filosoficas distintas foram selecionadas para
uma comparacdo com o0s jogos em analise. A teoria de Skinner foi escolhida visto que
Moreira (2011, p. 17) indica ser esta a melhor representante e mais influente teoria
comportamentalista contemporéanea. Piaget foi selecionado para representar o cognitivismo
por ser considerado um icone do desenvolvimento cognitivo, enquanto a teoria de Rogers é
considerada “o protétipo da teoria humanista” (ibid.). Por fim, optou-se por discutir também a
teoria das inteligéncias multiplas de Howard Gardner por ser bastante atual, em relacdo as
outras (década de 80), e por estar intimamente ligada as questfes relativas aos jogos
educacionais.

Entdo, a intersecdo entre os dezesseis jogos presentes neste estudo e as quatro
teorias de aprendizagem selecionadas serviram para dar um aporte tedrico mais consistente
aos referidos instrumentos auxiliares ao ensino de quimica. Além disso, foi possivel concluir
gue de fato ndo existe uma teoria Unica, ou mesmo um so perfil filoséfico que oriente os
jogos aplicados ao ensino. Eles possuem tragcos comportamentalistas, humanistas e
cognitivistas.

Em termos préticos, mais que tentar acomodar cada jogo numa teoria (ou em
algumas teorias) de aprendizagem, a maior contribuicdo deste estudo foi mostrar que o0s
jogos em geral podem ser aplicados ao ensino por meio de atitudes filos6fico-metodoldgicas
distintas. Assim, enquanto os alunos estudam e aprendem brincando, o jogo se configura

num material didatico/educativo com muitas vantagens:

[...] fixa os conteldos, ou seja, facilita a aprendizagem; permite a tomada de
decisdo e avaliacdes; da significado a conceitos de dificil compreenséo;
requer participacdo ativa; socializa e estimula o trabalho de equipe; motiva,
desperta a criatividade, o senso critico, a participagdo, a competi¢cao sadia e
o prazer de aprender. (FALKEMBACH, 2002)



Jogos como o “Super Trunfo Quimico” auxiliam os alunos na fixacdo de conteudos
de forma a contribuir para que eles realmente aprendam os conceitos envolvidos. Para jogar
uma “carta vencedora”, € preciso que os estudantes facam relagbes mentais que envolvem
construcdo do conhecimento. No jogo “Descobrindo Energias”, além de entenderem melhor
0s conceitos dos tipos de energias utilizadas pelo homem, os estudantes passam a
conhecer a distribuicdo geogréfica das mesmas em seu pais. Além disso, este jogo (e
também outros do PIBID) trabalha a tomada de decisédo, pois, se optarem por dar uma
resposta num momento inadequado, perderdo a vez e dardo a oportunidade de acerto ao
adversério. Todavia, responder corretamente com menos dicas lhes garante pontuacdo
maior. Ou seja, enquanto se joga, estratégias e avaliagbes sobre as decisdes tomadas séo
constantemente exploradas. O jogo “Argola na Garrafa”, além de estimular amplamente o
trabalho em equipe e a socializacdo dos estudantes, auxilia no entendimento de conceitos
de dificil compreenséo, pois 0os proprios alunos ao interagirem durante o jogo promovem a
ajuda necesséria para alcancar este entendimento. Além disso, o professor atua como
mediador da atividade, corrigindo possiveis equivocos. O Jogo “Quimica em Ac¢ao” explora a
criatividade dos alunos, ao passo que precisam desenhar e/ou fazer mimicas que levem ao
conceito cientifico trabalhado. O Jogo “A caminho da Sustentabilidade” permite trabalhar a
formacéo do senso critico, pois possibilita a inclusdo de conceitos de carater social e politico
para discussdo com a turma. Enfim, em se tratando de aplicacdo ao ensino de quimica, 0s
dezesseis jogos explorados nesta pesquisa apresentam qualidades diversas, como as
descritas por Falkembach (2002). Os resultados da pesquisa demonstraram que estes
atributos abrangem pensamentos filoséficos aparentemente distintos, mas que podem ser
considerados complementares.

Em seus estudos Piaget destaca o desenvolvimento cognitivo humano e, de maneira
direta, é possivel dizer que esta é uma das metas principais da escola que se estrutura para
proporcionar a ampliacdo da rede cognitiva dos alunos. Para tal, situacbes que geram
acomodacdes e assimilacbes devem ocorrer durante o periodo de estudos. O que se
defendeu neste trabalho, e ha um entendimento de que os resultados da pesquisa
corroboram com isso, € que 0s jogos e atividades ludicas aplicados no ensino sao
facilitadores para que estes processos ocorram.

Com base nos dados extraidos dos jogos do PIBID — Quimica do IFRJ, pode-se dizer
que é mais simples assimilar um conceito se ele pode ser explicado por meio de uma
brincadeira, mesmo fazendo parte de uma teoria supostamente complexa elaborada por um
cientista de época distante. Além disso, é mais facil para um aluno acomodar um saber em
sua estrutura cognitiva se este € naturalmente discutido com seus colegas em uma atividade

gue aparentemente ndo estd sendo avaliada. Nao existe a pressdo de uma avaliagdo



tradicional. Existe, sim, 0 anseio por vencer, como em qualquer jogo. Todavia, esta disputa
acaba sendo sadia e estimulante a vitéria, logo, ao aprendizado. Por exemplo, no jogo “Cara
a cara com a Quimica” os alunos fazem muitas perguntas relativas ao conceito presente na
carta que eles tém que desvendar. Estas vérias informacgfes, se isoladas, ndo levam a
resposta. E preciso que os jogadores facam associacdes entre elas. Estas poderdo leva-los
ao conceito contido na carta. Muitas vezes, o aluno que tem a carta nas maos acaba
fazendo conexfes que nem havia pensado antes, mas as perguntas de seu oponente o
levaram a novos entendimentos, que se acomodaram em sua estrutura cognitiva.

Nesta trajetéria escolar, enquanto se aumenta a quantidade de informacbes
acomodadas/assimiladas na estrutura cognitiva, o individuo precisa ampliar também sua
gama de signos conhecidos que orientam a vida humana. Nesse contexto, as estratégias
metodoldgicas de repeticdo, estimulo e resposta sdo normalmente utilizadas em aulas
tradicionais de quimica, por meio de exercicios diversos que levam o estudante a repetir 0s
nomes e simbolos dos elementos. Trata-se claramente do uso de procedimentos
comportamentalistas, como o0s apresentados na teoria de Skinner. Neste trabalho
identificou-se possibilidade do uso este tipo de estratégia no ensino de maneira aprazivel,
através de atividades de carater ludico com os estudantes. Na pratica, 0s mesmos
exercicios de repeticdo e estimulos que levam as respostas corretas serdo utilizados, porém
de maneira divertida a prazerosa. Os alunos tendem a memorizar 0S Nnovos Signos
brincando. Os jogos “Bingo Quimico”, “Bingo dos elementos Quimicos”, “Domind Quimico” e
“Domin6 — Fungdes Organicas” fazem uso desta estratégia. Todavia, vale a ressalva de que
esta ndo € a Unica caracteristica destes jogos, conforme discutido no corpo deste trabalho,
mas ela se mostra bastante presente nos mesmos.

Rogers indica a importdncia da atuacdo do professor como um facilitador da
aprendizagem. Esta pesquisa identificou que o uso de jogos para o0 ensino de quimica
colabora para que o docente mostre suas caracteristicas humanistas para o exercicio desta
pratica. O autor também prega a autenticidade por parte do educador. Esta caracteristica
sera mais facilmente apresentada se o docente se despir do personagem professor e
enguanto se esta jogando todos estao se divertindo, inclusive o préprio professor. Assim, é
natural que todos estejam mais a vontade, sem tanta preocupa¢do com as regras sociais
gque distinguem as classes docente e discente. Com isso é possivel que o professor se
mostre como ele realmente é ficando mais préximo dos estudantes.

Outra caracteristica apontada por Rogers é a necessidade de “prezar, aceitar e
confiar” nos alunos. As discussdes desta pesquisa apontam para o entendimento de que os
jogos séo facilitadores & aplicagédo destas praticas. Enquanto os estudantes estdo jogando

(e também estudando e aprendendo), o professor ndo precisa ficar “vigiando” suas acoes.

0



As “leis” a serem seguidas ndo séo as da escola ou da sala de aula e sim as regras do jogo
gue sao controladas pelos proprios jogadores. Verificou-se que 0s dezesseis jogos
avaliados nesta pesquisa permitem que se dé liberdade aos estudantes para producéo
colaborativa do conhecimento em estudo, ou em avaliacdo. Do contrario entende-se que a
atividade néo terd o caréater ludico desejado.

Enfim, a analise dos dados trabalhados permitiu inferir que as caracteristicas
comportamentalistas, cognitivistas e humanistas presentes nos jogos, e referenciadas pelas
teorias de aprendizagem de Skinner, Piaget e Rogers, se mostraram concomitantes a
exploracao das inteligéncias multiplas descritas na teoria de Gardner. Com excec¢ao do jogo
“Quimica em Ac¢ao”, no qual os alunos devem se expressar por mimicas e desenhos, todos
0S outros quinze jogos exploram a inteligéncia linguistica. Conforme os resultados
apresentados, verificou-se também que a inteligéncia l6gico-matematica foi trabalhada nos
jogos “Tabuleiro Periédico”, Jogo da Memdéria — Tabela Peridodica”, “Pif-Paf da Quimica”,
“Argola na Garrafa”, “Moléculas de Jujuba”, “Super trunfo Quimico” e também nos trés jogos
de dominé. A inteligéncia espacial foi explorada quase nos mesmos jogos, excluindo-se os
dominés, o “Pif-Paf da Quimica” e o “Argola na Garrafa”, e acrescentando 0s jogos
“Descobrindo Energias”, “Quimica em Acao” e os dois bingos. Por fim, a inteligéncia
cinectésico-corporal foi trabalhada nos jogos “Quimica em Acgdo”, “Argola na Garrafa”,
“Moléculas de Jujuba” e “Twister da Quimica”.

O uso de jogos como metodologia de ensino permite que alunos diferentes sejam
alcancados por estratégias variadas por meio de uma Unica atividade. E o mais interessante
desta prética é ser feita fora dos padrGes da escola tradicional. Estas atividades tém o
atrativo de se mostrarem agradaveis aos alunos justamente por serem diferenciadas em
relacdo as préticas rotineiras da escola.

Além disso, mesmo podendo relacionar determinados jogos mais com um perfil
tedrico ou outro, uma caracteristica comum de qualquer jogo aplicado ao ensino é auxiliar,
mesmo que indiretamente, na formacao do cidaddo. Por exemplo, segundo Chateau (1984)
apud Cavalcanti et al. (2012, p, 75), “0 jogo prepara para o trabalho e € introdutério ao grupo
social”. Além disso, a interacdo entre os participantes da atividade apresenta ao jogador
outros pontos de vista a serem considerados, possibilitando o desenvolvimento social do
sujeito.

Atividades que estimulem o convivio social, o trabalho em equipe e o respeito as
regras indicadas pelo expositor das mesmas estardo ensaiando o preparo do aluno para a
sociedade e o trabalho. Os dezesseis jogos apresentados neste trabalho possuem estas
caracteristicas, porém o jogo “Argola na Garrafa” pode ser considerado um representante

mais completo neste sentido. A pergunta sorteada, ap0s o langcamento da argola em uma



das garrafas do “quiz’, deve ser discutida por um grupo de alunos; eles precisam chegar
num consenso sobre a resposta a ser dada ao mediador (professor), conforme o tempo e as
regras estipulados. Enfim, esta pesquisa permite sugerir que os jogos aplicados ao ensino

podem ser considerados um meio de realizagéo desta tarefa.

[...] as habilidades e os conhecimentos adquiridos no jogo preparam para o
desempenho do trabalho. O jogo seria uma espécie de treinamento para o
trabalho, que prepara ndo sO para uma profissdo especifica, mas para a
vida adulta (se é que ha uma). (CHATEAU, 1984 apud. SOARES, 2008, p.
50)

Por fim, ap6s mapear os jogos em destaque, relaciona-los com as teorias de
aprendizagem e chegar a conclusao de que eles sdo uma boa ferramenta auxiliar ao ensino
de quimica e também a formacao do cidaddo, considerou-se importante a producdo de um
instrumento que permitisse divulgar estes jogos para as comunidades académica e escolar.
Neste sentido cumprindo um dos objetivos especificos desta pesquisa, um catalogo com
todos os jogos analisados foi produzido e reproduzido em quantidade suficiente para que
fosse distribuido entre as bibliotecas das 10 escolas conveniadas ao PIBID — Quimica do
IFRJ, dos 12 campi deste instituto, além de outros docentes que poderdo divulgar o
trabalho. Desta forma, espera-se contribuir para que o uso de jogos para o ensino de
quimica possa ser uma estratégia metodoldgica mais explorada nas escolas, tornando o
ensino desta disciplina mais agradavel e produtivo ao corpo discente e, por que nao,
também ao corpo docente.

Acredita-se que esta pesquisa cumpriu seu papel formal de producéo literaria para a
ciéncia e também de formacédo académica do pesquisador. Porém, é possivel dizer com
toda certeza que ela foi além: brincando , auxiliou este professor a tornar-se um
pesquisador melhor, e vice versa. E ainda permitira, estimulando os leitores da dissertacéo e

do catélogo, que mais alunos tenham acesso a esta agradavel metodologia de ensino.
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APENDICE | — Formuléario para coleta de informacgdes sobre osjo  gos para o ensino de

quimica produzidos no PIBID — Quimica do IFRJ

Titulo do jogo

Autores (Alunos e supervisores que desenvolveram e/ou aplicaram o jogo.)
Local (Nome da escola onde foi aplicado.)

Introducdo (Breve introducao sobre o0 jogo em si e 0 uso de jogos no ensino.)

Fundamentacéo Tedrica (Incluindo o tema ou temas da area de Quimica que
podem ser trabalhados com o jogo.)

Material (Descricao de todo material utilizado para confeccionar o jogo. Caso tenha
sido reproduzido da internet ou livros, citar a fonte. Anexar fotos, se tiver.)

Procedimento Experimental (Descri¢cdo da aplicacdo do jogo com suas regras.)
Andlise da Pratica Experimental (Descrever o objetivo do jogo e de que forma ele
foi avaliado. Caso tenha sido aplicado um questionario, anexa-lo. Descrever outras
possiveis formas de avaliacdo.)

Consideracoes Finais: (Descrever a analise da aplicacéo do jogo.)

Referéncias: (Incluir os referenciais teoricos que fundamentaram o jogo.)

Estes tdépicos foram elaborados inspirados num caderno de experimentos de fisica, quimica
e biologia, que trabalha algumas reflexdes sobre o ensino de ciéncias em espacos de
educacdo nao formal (LEITE, 2012). Neste caderno, os experimentos destacados estéo

catalogados com topicos semelhantes.
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APENDICE Il — Participantes da criacéo, aplicacdo e  orientacéo dos jogos destacados

Alunos
Alice Silva Brito
Camila da Silva Cunha Campelo
Camila Vieira de Oliveira Monteiro
Carina Costa Santos
Carolina de Medeiros Strunkis
Caroline Ferreira Santos
Geovani Aristeu Lima Silva
Jbnatas Vicente Milato
Luiz Carlos Reis da Silva Filho
Marco Aurélio Correa
Maria Eduarda Correa Sampaio
Suelen Tavares de Oliveira
Tais Cristina de Lima
Thais Petizero Dionizio

Thiago Rodrigues de S& Alves

Supervisores
André Ferreira Vieira

Daniele Tavares Maia
Julio Martins Moreira
Mbnica de Araljo Branco

Roseday Santos do Nascimento

Coordenadores de Area

Denise Leal de Castro (Quimica) — Campus Nil6polis
Gabriela Salomé&o Alves Pinho (Quimica) — Campus Duque de Caxias
Kelling Cabral Souto (Mataematica) — Campus Nilépolis
Maria Celiana Pinheiro Lima (Quimica) — Campus Duque de Caxias

Vitor Luiz bastos de Jesus (Fisica) — Campus Nilopolis

Coordenadores - Institucional

Giovanna da Silva Cardoso
Karla Gomes de Alencar Pinto

Sandra da Silva Viana



APENDICE Il - Escolas onde os jogos foram aplicado s

CIEP Nelson Rodrigues
Rodovia Presidente Dutra km 182 — Comendador Soares — Nova lguacu / (21) 3766 1139

Colégio Estadual Antonio Figueira de Aimeida
Avenida Mirandela n° 402 — Centro — Nilépolis / (21) 2791 1590

Colégio Estadual Nutha Barlet James
Rua Senador Salgado Filho, s/n — Cabral — Nilopolis / (21) 2691 8959 / (21) 2792 2347

Colégio Estadual Pierre Plancher
Rua Abel de Alvarenga s/n — Chatuba — Mesquita / (21) 2796 1538

Colégio Estadual Presidente Castelo Branco

Praca Porto Alegre s/n — Presidente Juscelino — Mesquita / (21) 2796 2551

Escola Estadual Gilberto Freire

Endereco: Rua Itu, s/n°, Sarapui, Duque de Caxias.

Escola Estadual Mario Campos
Rua Marques Canario n° 295 — Centro — Nilopolis / (21) 2691 2216

Escola Municipal Deoclécio Dias Machado Filho
Rua Carlos Frahia, n° 101 — Cosmorama — Mesquita / (21) 2796 8367

Escola Municipal Professor Edyr Ribeiro
Rua Joao da Mata Peixoto n.579 — Novo Horizonte — Nilopolis (CIEP Novo Horizonte 186) /

(21) 3760 2057

Instituto de Educacdo Rangel Pestana
Rua Dr Luis Guimardes n°® 218 — Centro — Nova lguacu / (21) 2767 2202
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