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" E se o mundo ngo corresponde em todos os aspectos a nossos desejos, é culpa da ciéncia ou dos
que querem impor seus desejos ao mundo?"

Carl Sagan
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RESUMO

DESENVOLVIMENTO DE UM JOGO PEDAGOGICO VIRTUAL PARA O ENSINO
DO EQUILIBRIO QUIMICO. — O equilibrio quimico € um tema de fundamental
importancia para o entendimento das reagcdes quimicas. No entanto, sua presenca
no Ensino Médio se da de forma pouco problematizada e conceitual, voltando-se
com grande frequéncia para os aspectos algébricos. Os recursos didaticos
alternativos, como os jogos, possibilitam uma abordagem ludica e permitem, ao
professor, fomentar o estudo do tema em destaque de uma forma mais interessante
e acessivel ao aluno. Ao mesmo tempo, o uso de plataformas virtuais carregam
consigo a facilidade do acesso, que pode ser feito de qualquer lugar e a qualquer
momento (assincrono em relagdo a um momento de aula convencional) e n&o
demandar custos extras com a aquisigao de objetos fisicos, como tabuleiros, dados
e cartas. Além disso, a possibilidade de analisar os resultados utilizando as
ferramentas disponibilizadas na prépria plataforma, avaliando a responsividade e o
indice de acertos de cada questdo utilizada, favorecem ainda mais a ferramenta.
Nesse contexto, o desenvolvimento do jogo que é objeto desse estudo foi realizado
pensando em oferecer uma ferramenta de livre acesso, em ambiente virtual e
gamificado, que possibilite ao professor trabalhar as questdes propostas no ambito
de sua aula ou utiliza-las como tarefa ou sondagem de requisitos. As questdes que
fazem parte do escopo do jogo foram selecionadas a partir de exames vestibulares
ou propostas de maneira autoral, divididas em trés mddulos sequenciais. O acesso
ao jogo foi disponibilizado para todos os usuarios do portal Ludo Educativo, € um
grupo de 27 alunos do Ensino Médio da rede privada de Ribeirdo Preto, voluntarios

e reagindo assincronamente, participaram e tiveram suas impressdes analisadas,
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possibilitando uma analise, ainda que parcial, das limitacbes e potencialidades do
recurso desenvolvido.
Palavras chave: Equilibrio Quimico, Jogo Pedagdgico, Ensino de Quimica,

Gamificacao, TICS.
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ABSTRACT

DEVELOPMENT OF A VIRTUAL PEDAGOGICAL GAME FOR THE EDUCATION
OF CHEMICAL BALANCE. - Chemical equilibrium is an issue of fundamental
importance for the understanding of chemical reactions. However, their presence in
High School is given in a little problematized and conceptual, turning very frequently
to the algebraic aspects. Alternative teaching resources, such as games, provide a
playful approach and allow the teacher to promote the study of the topic in a more
interesting and accessible way to the student. At the same time, the use of virtual
platforms carries with it the ease of access, which can be done from anywhere and at
any time (asynchronous to a conventional classroom moment) and does not require
extra costs with the acquisition of physical objects, such as trays, dice and cards. In
addition, the possibility of analyzing the results using the tools provided in the
platform itself, evaluating the responsiveness and success rate of each question
used, further favors the tool. In this context, the development of the game that is the
object of this study was carried out with the intention of offering a freely accessible
tool in a virtual and gamified environment that allows the teacher to work the
questions proposed in the scope of his class or to use them as a task or survey Of
requirements. The questions that are part of the scope of the game were selected
from vestibular exams or proposed in an authorial way, divided into three sequential
modules. Access to the game was made available to all users of the Ludo Educativo
portal, and a group of 27 high school students from the private network of Ribeirdo
Preto, volunteers and reacting asynchronously, participated and had their
impressions analyzed, enabling a partial analysis , The limitations and potentialities

of the resource developed.
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Key words: Chemical equilibrium, Pedagogical game, Teaching chemistry,

Gamification, TICS.
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INTRODUCAO

O papel do professor, como facilitador do aprendizado e catalisador do
interesse dos alunos pelo conhecimento, frequentemente esbarra na aridez e
dificuldade em se trabalhar determinados temas no ensino basico. O equilibrio
quimico &, possivelmente, um dos pontos mais nevralgicos do ensino de quimica,
uma vez que seus preceitos demandam uma elaboragéo conceitual de alto nivel que
e, frequentemente, preterida em favor de uma excessiva e desnecessaria

algebrizagdo do conteudo.

Diversos assuntos ja contam com recursos inovadores e/ou ludicos
para auxiliar o docente na dificil tarefa de tornar palatavel o conhecimento cientifico
que, apdés uma nem sempre cuidadosa transposigao didatica, chega ao curriculo
para ser discutido com seus alunos. No entanto, a tematica do equilibrio quimica
segue um tanto negligenciada nesse aspecto, o que motivou o desenvolvimento

desse trabalho.

Em linhas gerais, pode-se dizer que o intuito dessa pesquisa é
oferecer, aos educadores da area de quimica e afins, uma ferramenta virtual, e
portanto disponivel em quaisquer locais, para estimular o estudo do equilibrio
quimico, possibilitando discussdes ulteriores e utilizando, de forma produtiva, a
gamificagcdo como recurso didatico.

DEFINIGAO DO PROBLEMA DE PESQUISA

O equilibrio quimico é um tema que, per si, ja desperta sérias
discussbes mesmo entre os pesquisadores e educadores em geral. No Ensino
Médio, a abordagem tradicional é realizada por via cinética, o que encontra severas

criticas como se procurara demonstrar mais adiante.

Como encontrar uma ferramenta que possa ser de facil utilizagdo, que
dialogue com as demandas do alunado atual, que seja assincrona e permita um
acompanhamento por parte dos professores que atuam na instrucdo dos alunos
envolvidos? Ao mesmo tempo, como fazer tudo isso de uma forma n&o-
convencional, sem criar um simples objeto pedagogico ou, de igual medida, um

brinquedo sem qualquer valor educativo?



Essas foram as principais demandas desse trabalho. Prova-se, por
simples observacdo, que a rede mundial de computadores, internet, tornou-se
onipresente e perpassa as camadas sociais com mais facilidade do que os demais
recursos instrucionais, que demandam investimentos na aquisicdo de livros ou

outros produtos fisicos.

Muito se fala que a tecnologia afasta as pessoas, pelo contrario, os
meios acabam as envolvendo quando despertam o interesse e proporcionam o
conhecimento. MORAN (2007) justifica que “conectados multiplicam intensamente o
numero de possibilidades de pesquisa, de comunicagdo on-line, aprendizagem,
compras, pagamentos e outros servicos”. E funcdo da escola, educar e agregar valor
ao uso desses aparelhos.

Ha diversas possibilidades de aliar a tecnologia a educagéo, mas para
iSsO € necessario que o professor possua o conhecimento e o dominio do meio
utilizado, além de criatividade para desenvolver atividades e entretenimentos para os
alunos. A ideia € incorporar as tecnologias digitais, principalmente as méveis, para
promover a mobilidade na educacio, por meio de aplicativos especificos e recursos
disponiveis. E tirar proveito dos milhares de celulares dos alunos e inseri-los no
plano de aula, a fim de compartilhar experiéncias, transformar o conhecimento em
valor e estimular o interesse no conteudo abordado, fazendo com que o processo de

ensino-aprendizagem seja algo agradavel para o aluno, bem como para o educador.

7

Além de capacitar, é necessario que o profissional que faz parte do
corpo docente mude o seu perfil, de modo que amplie suas competéncias para
saber lidar com as transformacdes da ciéncia e tecnologia, em especial a informatica
e a telecomunicagado, conhecidas como tecnologias do conhecimento. O professor
deve procurar construir o conhecimento ao invés de apenas transmiti-los. Assim,
sera possivel atribuir a este profissional novas tarefas e responsabilidades de um

agente da mudancga no sistema social.

Segundo VALENTE (1993, apud BRASIL, 2007), a “mudanca da
funcdo do computador como meio educacional acontece justamente com um
questionamento da fungcdo da escola e do papel do professor’. As escolas que
sempre estiveram ligadas a locais fisicos, com o uso das tecnologias, principalmente

a internet e os dispositivos moveis, criaram ambientes e tempos virtuais, no



processo de ensino aprendizagem, o que vem a ampliar o que o aluno faz em sala

de aula.

Conectado o aluno pode praticar a aprender a qualquer hora e em
qualquer lugar, isso exige que o professor gerencie esses espacos a fim de integra-
los, proporcionando uma aprendizagem inovadora. Havera um tempo em que a sala
de aula sera apenas o ponto de partida para se iniciar e concluir um processo de
ensino-aprendizagem. MORAN (2007) conclui que “as tecnologias caminham para a
convergéncia, a integracdo, a mobilidade e multifuncionalidade, isto €&, para a
realizagdo de atividades diferentes num mesmo aparelho, em qualquer lugar, como

acontece no telefone celular [...]".

Uma maneira de avaliar a contribuicdo dos jogos para o
desenvolvimento cognitivo e para socializagdo ja foi proposta por BOMTEMPO
(1990), contudo, quando se utiliza um jogo durante uma aula de quimica deve-se ter
em mente que este jogo também deve contribuir para a aprendizagem

especificamente nessa disciplina.

O jogo pode ser considerado uma assimilagdo pura, de um esquema ja
acomodado e assimilado, pelo simples prazer de realizacdo do esquema. Ele possui
um conteudo e uma estrutura. O conteudo € o interesse ludico particular ligado a tal
ou qual objeto (bonecas, animais, construgdes, maquinas etc.) e a estrutura é a
forma de organizagdo mental: exercicios, simbolos, regras e suas variedades. Ele é
caracterizado pelo autotelismo, espontaneidade, relativa desorganizag&o (no sentido
de contraposi¢cdo ao pensamento sério, que € sempre regulado) e, em alguns casos,
pela libertagcdo de conflitos (PIAGET, 1990). O jogo € uma atividade voluntaria,
exercida dentro de determinados limites de tempo e de espago, segundo regras
consentidas e obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um
sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da “vida
cotidiana”. Ele delimita uma cultura ja que promove a formag&o de grupos sociais
com tendéncia a sublinharem sua diferenca em relacdo ao resto do mundo
(HUIZINGA, 1996). Aprende-se muito sobre um povo observando seus jogos, pois
estes integram sua cultura e auxiliam a manté-la, a transmiti-la. Enquanto promovem
o divertimento e trocas sociais os jogos promovem sentimentos de filiagdo e
contribuem para a coesao do grupo (MEDEIROS, 1990; CARVALHO, 2003).



Para VYGOTSKY (1984), aprender demanda desenvolver e aprimorar
as fungdes superiores, processo obtido mediante a apropriagao e internalizagao de
signos e instrumentos mediados pela interagdo. Segundo o autor, a brincadeira:

“.. cria na crianga uma nova forma de desejos. Ensina-a a desejar, relacionando os
seus desejos a um ‘eu’ ficticio, ao seu papel na brincadeira e suas regras. Dessa
maneira, as maiores aquisicbes de uma crianga sdo conseguidas no brinquedo,
aquisi¢bes que no futuro tornar-se-ao seu nivel basico de agdo real e moralidade.” (p.
114)

Para VYGOTSKY, portanto, a brincadeira é capaz de criar uma “zona
de desenvolvimento proximal” para as criangas, possibilitando que a distancia entre
0 seu nivel atual de desenvolvimento e o seu nivel potencial de desenvolvimento
seja encurtada pela interagdo com um adulto ou um colega mais avangado. Ainda
segundo o autor, a brincadeira se caracteriza pela imaginagdo, a imitagcdo e a

existéncia de regras.

Embora frequentemente tratados com o mesmo significado, segundo
aponta ROSAMILHA (1979), jogo, brinquedo e brincadeira apresentam
caracteristicas proprias e merecem uma diferenciagdo. KISHIMOTO (1996) entende
que brinquedo é um objeto ou algo que dé ou sirva de suporte a uma brincadeira. A
brincadeira €, segundo a mesma autora, uma conduta estruturada com regras e o

jogo designa o objeto e as regras do jogo da crianga.

Conforme defende HUIZINGA (1938), o jogo € mais antigo do que a
prépria cultura, ja que a civilizagdo humana nao coube a tarefa de inventa-lo. Os
animais praticam, sozinhos e entre si, jogos e atividades que se assemelham
bastante, em forma e objetivos, daqueles que sdo executados pelo ser humano.
Segundo o mesmo autor, o ato de jogar extrapola as dimensdes fisioldgicas e n&o se
constitui num simples reflexo psicoldgico, encerrando em si elementos imateriais que

ainda se encontram em aberta discusséao.

O palavra jogo, por si, ja pode designar aspectos diversos.
WITTGENSTEIN (1975) reconhece a existéncia de parentescos entre os diversos
jogos mas, no entanto, ressalta a dificuldade de se estabelecerem critérios comuns
entre todos eles. Até mesmo o trago da competicdo se perde quando admitimos, por



exemplo, um jogo de bola no qual a crianga simplesmente a atire contra a parede.
Nas palavras do filésofo:
“Nao posso caracterizar melhor essas semelhangas do que com a expressdo
‘semelhancas de familia’, pois assim se envolvem e se cruzam as diferentes
semelhangas que existem entre os membros de uma familia: estatura, tragos

fisionémicos, cor dos olhos, o andar, o temperamento, etc., etc. — E digo: os jogos’

formam uma familia.” (pp. 42-43, § 67)

Acompanhando a linha iniciada por WITTGENSTEIN, HENRIOT (1989)
reconhece nos jogos algumas caracteristicas comuns, a saber: distanciamento da
situacado, incerteza do resultado e auséncia de obrigagdo em seu engajamento.
Dessa forma, tanto quanto aquilo que é observavel, e que se supde ser uma
situacdo de jogo, a atitude mental do individuo que participa da agdo também
determina a atividade.

Como forma de delimitar as atividades de carater eminentemente
humano, HUIZINGA (1938, pp. 3-31) passa a descrevé-lo como elemento da cultura,
permitindo que seus aspectos sociais sejam claramente apontados: o prazer, o
carater “nao-sério” da acao, a liberdade e a separacao dos fendmenos cotidianos, a
existéncia de regras, o carater ficticio ou representativo e a limitagdo da agdo no

tempo e no espagco.

O prazer pode dar lugar ao desprazer em determinadas situagbes de
um jogo, em especial naquelas nas quais a crianga representa situagoes
desagradaveis como parte dos objetivos a serem atingidos. O carater “ndo-sério”,
apontado pelo autor, relaciona-se mais a existéncia de ludicidade no ato de jogar do
gue ao pouco empenho na realizagao da atividade. De fato, o empenho se relaciona
diretamente com outro dos aspectos sociais do jogo: a liberdade. A atividade deve
ser voluntaria e, mesmo quando estimulada, deve estar presente a vontade prépria
em realiza-la. As regras, presentes em toda forma de jogar, orientam a brincadeira
em dire¢do aos objetivos a serem atingidos. Pode ser explicita, como aquelas que
delimitam o que é exequivel num jogo de futebol, ou implicitas, como as presentes
em uma brincadeira de faz-de-conta. O ultimo aspecto, a existéncia em um tempo e
espaco, caracteriza o jogo como historica e geograficamente localizado, além de
apresentar um periodo de realizagdo, definido por regras explicitas ou implicitas.



CAILLOIS (1990, p. 9) afirma que “o jogo (...) opde-se ao trabalho, tal
como o tempo perdido se opde ao tempo bem entregue”’. Segundo suas
concepgdes, 0 jogo tem como caracteristicas: a liberdade de agado do jogador, a
separagdo em limites de espago e tempo, a incerteza, as regras e o carater
improdutivo. Embora defenda esse ultimo aspecto, Caillois ensina que os jogos, nao
criando bens ou riquezas, sdo capazes ainda assim de movimenta-los, como se
observa no papel que os jogos de azar desempenharam na sociedade ao longo dos
tempos, em especial nos cassinos, bancas e mesas. Para CAILLOIS (1990, p. 29)
‘os jogos ndo sao regulamentados e ficticios. Sdo, antes, ou regulamentados ou
ficticios”. Essa contradicdo é discutida por ELKONIN (1998), que a vé como uma
forma de complementacéao dialética entre ficgcdo e realidade inserida na apropriagao,

pelo ser humano, de seu contexto histérico.

A natureza social do jogo foi classificada por CAILLOIS (1990),
segundo o qual pelo menos um dos quatro elementos a seguir estara presente em
qualquer jogo. O agon caracteriza os jogos de natureza esportiva, através da criagao
de um ambiente igualitario no qual o vencedor suplante os demais por seus proprios
méritos. A Alea ocorre em oposicdo ao Agon, j4 que o jogador passa a ter um
carater passivo, colocando-se nas méos do acaso e da sorte. Sdo os jogos de azar
presentes em cassinos, bingos e loterias. CAILLOIS (1990, p. 38) destaca que: “os
animais, demasiado dominados pelo imediato e demasiado escravos dos seus
impulsos, ndo seriam capazes de imaginar um poder abstrato e insensivel, a cujo
veredicto se submeteriam previamente, por diversdo e sem reagir.” Logo, o Agon

tem natureza sobejamente humana.

O aspecto denominado Mimicry agrupa os jogos de ficgdo, nos quais
os participantes desempenham papéis ou representam personagens. Esses jogos
permitem que a crianga mimetize as fungdes sociais dos adultos, apropriando-se de
sua natureza. No llinx, finalmente, busca-se a confusdo dos sentidos, levando o
corpo a uma instabilidade em suas fung¢des. Esse aspecto caracteriza os jogos de
rodar ou de girar e, mais modernamente, as maquinas presentes em parques de
diversdes que, com seus rodopios e evolugdes, provocam o estupor, o medo e a
vertigem. Uma vez que sado construgdes sociais e refletem a cultura vigente,

CAILLOIS (1990) observa que as civilizagdes costumam evoluir de um estagio no



qual predominam os jogos de Mimicry e llinx para outro, no qual estdo mais

presentes os jogos de Agon e Alea.

Uma das prerrogativas do ensino de Quimica, segundo sugerem o0s
PCN (1999) é "possibilitar ao aluno a compreensao tanto de processos quimicos em
si, quanto da construgdo de um conhecimento cientifico em estreita relacdo com as
aplicagcdes tecnologicas e suas implicagbes ambientais, sociais, politicas e
econdmicas”. Nesse sentido, o conhecimento quimico deve fornecer ao educando
condi¢cbes de interpretar criticamente o mundo que o cerca, apropriando-se dos
conhecimentos formais e académicos de maneira a interferir positivamente em sua

propria realidade.

Para ir além da simples transmiss&o arida de conteudos, no entanto, é
mister que o professor disponha de técnicas capazes de aproximar o estudante do
conhecimento cientifico de forma mais eficiente, possibilitando que o aprendizado se

efetive.

E consenso, entre as maioria dos autores que se dedicam a esse
campo de pesquisa, associar o aspecto ludico dos jogos pedagogicos e o
desenvolvimento de analise critica, reflexdo e habilidade de trabalhar em grupo.
Dessa forma, o uso dessa estratégia transcende a simples memorizagdo de
conceitos que, de outra forma, seriam de dificil apropriacdo por parte do estudante.
Como aponta POLYA (apud, SANTANA & REZENDE, 2007) o aluno desenvolve
estratégias e faz uma leitura atenta das regras do jogo na tentativa de corrigir
jogadas incorretas, formulando hipdéteses e desenvolvendo técnicas que levem a
vitoria no jogo. Para MACEDO (1992), a competigdo, que ndo é boa ou ma, coloca
duas pessoas numa situagdo onde ambas desejam a mesma coisa, 0 que também
ocorre frequentemente na vida. No entanto, a critica do autor é quanto a maneira de
se reagir perante a situagéo: se as regras sao idénticas e as competéncias também,

fica ao sabor da sorte a escolha do vencedor.

A aparente incompatibilidade l6gica entre o jogo e o ato de educar sao
discutidos por KERGOMARD (1906):

"Sei muito bem que a primeira vista estas duas palavras - a pedagogia pelos jogos -

colocadas juntas, fazem um efeito de certas uniées infelizes, caracterizadas sobretudo



pela incompatibilidade de carater dos cénjuges; mas esta impressdo cessa no
momento em que se reflete, porque se compreende, entdo, que a pedagogia, em vez

de estar limitada a instrugéo, abraca a cultura completa do ser". (p. 161).

Segundo KISHIMOTO (1998), os jogos educativos apresentam duas
funcdes distintas: a ludica, que proporciona o prazer e a diversao, e a educativa, que
possibilita ao estudante apreender o mundo e obter conhecimento. Para alguns
tedricos, no entanto, essas duas fungbes criam um paradoxo, uma vez que a
liberdade do jogar se contrapde a orientagdo de um processo educativo. Como
aponta Kishimoto, o paradoxo pode ser eliminado ao se manter a liberdade de
brincar, focando a ag&o pedagdgica na organizagdo do espago, na selegdo dos

jogos e na interagdo com os estudantes.

Diversos jogos pedagodgicos foram desenvolvidos, nos ultimos anos,
com o objetivo declarado de servirem ao desenvolvimento de conceitos quimicos em
sala de aula. O jogo Super Trunfo da Tabela Periodica, por exemplo, foi baseado
num jogo comercial no qual as cartas apresentam assuntos diferentes (como carros,
avides e animais) e os categorizam, possibilitando a comparagdo entre seus
elementos. A adaptagéo para a tabela periddica possibilitou uma abordagem ludica
sobre um assunto frequentemente arido (GODOI et al, 2010). WATANABE &
RECENA (2008) desenvolveram o Memodria Orgénica que, tal e qual o seu
congénere mais famoso, o jogo da memoria, associa cartas utilizando-se dos
compostos orgénicos, no ambito de nomenclatura, propriedades e aplicagbes
cotidianas. SANTANA (2006) relata o Bingo Quimico, no qual o aluno precisa
associar o simbolo e 0 nome de elementos quimicos previamente selecionados pelo

pesquisador.

As iniciativas que buscam associar os aspectos ludicos e pedagdgicos
por meio de jogos se multiplicam em todo o mundo. Com o advento da internet e das
ferramentas digitais, espera-se que essas potencialidades sejam, cada vez mais,
exploradas, segundo aponta Weiss et al. (1999).



CAPITULO 1
O APRENDIZADO: ALGUNS
RECORTES CONCEITUAIS
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1 — O APRENDIZADO: ALGUNS RECORTES CONCEITUAIS

O individuo sofre, durante toda a sua vida, a influéncia dos agentes
externos de natureza fisica e social, manifestados a partir de sua interacao social, de
tal modo que pode-se dizer que sua personalidade € uma construgcao social. Esses
agentes atuam sobre o seu organismo, sobre seu carater e sobre sua formacgao
intelectual, estimulando suas capacidades e aptiddes e promovendo o0 seu

desenvolvimento fisico e mental.

O processo para uma aprendizagem eficaz depende de inumeros
fatores, dentre os quais, os mais prementes sdo: 0 empenho e a capacidade de
trabalho do professor, a aptidao intelectual do aluno e sua predisposi¢cdo do estudo e
as oportunidades oferecidas pelo ambiente imediato da escola, em especial aqueles
fornecidos pela familia do estudante, sem a qual seu desenvolvimento & falho ou

incompleto.

A escola ndo pode mais ser considerada como uma simples maquina
de

alfabetizagcdo. Sua fungdo ndo se restringe mais, como antigamente, a modesta
tarefa de ensinar, sua tarefa € mais ampla e profunda, ou seja, deve levar o nosso
aluno a ser mais critico, mais compromissado e mais otimista em relagdo a
aprendizagem. Suas responsabilidades atuais sdo bem maiores. Além de
instrumento de formacgéo fisica, intelectual e moral, cabe-lhe a miss&o de promover a
integracdo harmoniosa do educando no seio da comunidade, fornecendo-lhe todos
os elementos para que se possa tornar um fator de progresso individual e social.

Assim, a aprendizagem € um processo de internalizagdo de
determinados conhecimentos e modos de acgéo fisica e mental, organizados e
orientados no processo de interacdo entre o estudante, o professor, a turma, a

familia e os demais elementos que compdem seu meio social.

Diz-se, portanto, que a aprendizagem €& um processo continuo que
ocorre durante toda a vida do individuo, desde a mais tenra infancia até a mais
avancada velhice. Normalmente uma crianca deve aprender a andar e a falar;

depois a ler e escrever, aprendizagens basicas para atingir a cidadania e a
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participagdo ativa na sociedade. Ja os adultos precisam aprender habilidades
ligadas a algum tipo de trabalho que Ihes fornega a satisfacdo das suas
necessidades basicas, algo que lhes garanta o sustento.

1.1 - TEORIAS BEHAVIORISTAS

O behaviorismo pode ser grosseiramente classificado em dois tipos: o
behaviorismo metodologico e o radical. O criador da vertente do behaviorismo
metodoldgico (também denominado como comportamentalismo) é John B. Watson
(1878-1958).

O behaviorismo metodolégico tem carater empirista. Para Watson todo
ser humano aprendia tudo a partir de seu ambiente (0 homem estaria a mercé do
meio). Também n&o possuia nenhuma heranga biolégica ao nascer, ou seja, nascia
vazio no que se referia a qualquer informagdo (era uma tabula rasa). Foi nessa
época que o behaviorismo emergiu como uma oposigdo ao mentalismo europeu.
Watson rejeitava os processos mentais como objeto de pesquisa - ele né&o
considerava como passivel ser objeto de estudo aquilo que n&o fosse
consensualmente observavel. A introspecgdo n&o poderia, segundo ele, ser aceita
como prética cientifica (SERIO, 2005).

O Behaviorismo Metodoldgico tem também carater determinista. Sendo
uma teoria muito baseada em estimulo-resposta (E-R), nela ha uma indicacdo de
que o comportamento humano € previsivel. Se um antecedente X ocorre, o evento Y
ocorrera como consequéncia (PRIMO, 2009). Alguns enunciados de Watson
evidenciam essa caracteristica. Outra vertente € o behaviorismo radical, criada por
Burrhus Frederic Skinner (1904-1990). Ao contrario do behaviorismo metodolégico,
essa vertente ndo pressupde que o ser humano seja uma tabula rasa, desprovido de
qualquer dote fisioldgico e genético. Essa era uma das principais diferengas entre as
duas vertentes behavioristas e também € o que separa bastante os trabalhos de
Skinner e Watson. Para Skinner, o behaviorismo ndo era um estudo cientifico do
comportamento, mas sim, uma Filosofia da Ciéncia que se preocupava com o0s
métodos e objetos de estudo da psicologia (SERIO, 2005). Segundo o préprio
Skinner:
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“Se a psicologia é uma ciéncia da vida mental — da mente, da experiéncia consciente —
entdo ela deve desenvolver e defender uma metodologia especial, o que ainda néo foi
feito com sucesso”. Se, por outro lado, ela é uma ciéncia do comportamento dos
organismos, humanos ou outros, entdo ela é parte da biologia, uma ciéncia natural
para a qual métodos testados e muito bem sucedidos estao disponiveis. A questdo
basica ndo é sobre a natureza do material do qual o mundo é feito ou se ele é feito de
um ou de dois materiais, mas sim as dimensbes das coisas estudadas pela psicologia

e 0s métodos pertinentes a elas (SKINNER, 1963/1969).”

Para os objetivos desse trabalho, far-se-a aqui uma breve introdugéo a
trés behavioristas: Watson (por ser o fundador dessa corrente no mundo ocidental),
Thorndike (por ter criado o conceito de reforgo e pela sua influéncia na psicologia da
educacdo) e Skinner (por ser o mais famoso dos behavioristas e, cuja teoria, até
hoje influencia o meio educacional). Além deles, falaremos também do russo lvan

Pavlov, que deu bases a Watson para fundar essa linha no mundo ocidental.

Ivan Pavlov, Prémio Nobel de Medicina de 1908, realizou uma série de
estudos com animais em laboratorio e verificou que determinados estimulos
responsaveis pela salivacdo e pela secrecdo estomacal estavam condicionados a
ingestdo de um alimento. O uso de uma campainha antes de alimentar o c&o,
provocou reflexos alimentares no mesmo sem a presenga do alimento. Constatou
ainda, que o cdo ndo podia ser enganado por muito tempo. Os reflexos sumiam se a
comida nao fosse dada ao cdo logo. Em 1903 publicou um artigo denominando o
fendbmeno de reflexo condicionado, que podia ser adquirido por experiéncia,

chamando o processo de condicionamento.

O alimento (estimulo incondicionado) proporciona a salivagéo

(resposta, ou eliciamento), como pode-se ver na Figura 1.1.
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Estimulo
Incondicionado

Resposta (eliciamento)

(ambiente)

e Alimento e Salivagao

FIGURA 1.1 — Estimulo incondicionado e resposta no experimento de Pavlov.

Quando um estimulo neutro, como uma campainha, é associada a

esse estimulo incondicionado (Figura 1.2), ocorre o pareamento.

Estimulo neutro ,Resposta (eliciamento)
(pareamento)
«Alimento s«Campainha *Salivagdo

FIGURA 1.2 — Estimulo incondicionado associado a estimulo neutro resulta em resposta no experimento de Pavlov.

Dessa forma, a campainha, antes um estimulo neutro, torna-se um

estimulo condicionado por associagéo (Figura 1.3).

Estimulo condicionado Resposta (eliciamento)

(anteriormente neutro)

e Campainha e Salivagdo

FIGURA 1.3 — Estimulo neutro torna-se condicionado por associagao.

Os trabalhos de Pavlov forneceram as bases para que John Watson

fundasse o comportamentalismo (ou behaviorismo) no ocidente.
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Watson € o fundador do behaviorismo no mundo ocidental e utilizou o
termo behaviorismo para enfatizar sua preocupacdo com os aspectos observaveis
do comportamento. A psicologia era, para ele, parte das Ciéncias Naturais, tendo no
comportamento seu objeto de estudo, investigado por meio de experimentos
envolvendo estimulos e respostas. Essa forma de pensar tem raizes nos critérios
epistemoldgicos do positivismo, que conhecera nos seus estudos em Filosofia.

Pode-se dizer que era um empirista.

Para ele, a aprendizagem se dava como o condicionamento classico de
Pavlov: o estimulo neutro, quando emparelhado um numero suficiente de vezes
como estimulo incondicionado, passa a eliciar a mesma resposta do ultimo,
substituindo-o. As emog¢des humanas como, por exemplo, o medo, também
poderiam ser explicadas pelo processo de condicionamento. Ou seja, o medo
poderia ser condicionado emparelhando um estimulo incondicionado com um
estimulo neutro. Watson descartava o mentalismo, a distingdo entre corpo e mente.

Para Watson, o comportamento compunha-se inteiramente de impulsos fisiologicos.

O determinismo de suas ideias aparece claramente também em uma

conhecida frase sua:

Dé-me uma duzia de criangas saudaveis, bem formadas, e meu préprio mundo
especificado para fazé-los crescer e, garanto, qualquer um que eu pegue ao acaso
posso treina-lo para se transformar em qualquer tipo de especialista que eu poderia
escolher - médico, advogado, artista, o comerciante-chefe e, sim, até mesmo mendigo
e ladrao, independentemente dos seus talentos, inclinagbes, tendéncias, habilidades,

vocagoées e racga dos seus antepassados (WATSON, 1930).

Thorndike, por outro lado, foi um tedrico do reforgo (talvez devido a
isso sua influéncia na psicologia e na educagao foi muito grande) e sua principal

contribuicdo ao behaviorismo, provavelmente, foi a Lei do Efeito.

Essa lei traz consigo uma concepgédo de aprendizagem na qual uma
conexdo é fortalecida quando seguida de uma consequéncia satisfatéria (é mais
provavel que a mesma resposta seja dada outra vez ao mesmo estimulo) e,
inversamente, se a conex&o é seguida de um “estado irritante”, ela é enfraquecida (é

provavel que a resposta ndo seja repetida). O professor, nesta concepgao, devera

nronorcionar an anrendiz 11m refarco nositivo (nor exemnlo 11m elnain) caso n aliinn
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tenha dado uma resposta desejada, ou um reforgco negativo (por exemplo, uma

puni¢ao) quando o aprendiz apresenta uma resposta indesejavel.

Por fim, Skinner foi o tedrico behaviorista que mais influenciou o
entendimento do processo ensino-aprendizagem e a pratica escolar. A concepgao
skinneriana de aprendizagem esta relacionada a uma questdao de modificagdo do
desempenho: o bom ensino depende de organizar eficientemente as condigbes
estimuladoras, de modo a que o aluno saia da situagcdo de aprendizagem diferente
de como entrou. O ensino é um processo de condicionamento através do uso de
reforcamento das respostas que se quer obter. Assim, os sistemas instrucionais

visam o controle do comportamento individual face a objetivos pré-estabelecidos.

Trata-se de um enfoque diretivo do ensino, centrado no controle das
condigdes que cercam o organismo que se comporta. O objetivo do behaviorismo
skinneriano € o estudo cientifico do comportamento: descobrir as leis naturais que
regem as reagdes do organismo que aprende, a fim de aumentar o controle das

variaveis que o afetam.

Skinner afirma que a ciéncia seria uma tentativa de descobrir ordem no
mundo, de relacionar ordenadamente alguns acontecimentos com outros. A busca
de ordem, porém, ndo seria apenas O objetivo da ciéncia, seria também um
pressuposto seu. Para se buscar relacionar ordenadamente acontecimentos do
mundo, tem-se que, primeiro, supor que esses acontecimentos ja sejam, de alguma
forma, ordenadamente relacionados entre si. Os objetivos da ciéncia seriam, assim,
a descricdo, a previsdo e o controle. Note-se que Skinner ndo menciona a
explicagdo como um dos objetivos da ciéncia — como muitos autores o fazem.
Podemos atribuir essa atitude a nogcdo machiana da equivaléncia entre descri¢ao e

explicagéo.

Podemos perceber, ao longo do desenvolvimento da obra de Skinner,
uma ampliagdo da sua concepgéo de objeto de estudo (MICHELETTO, 2001). Um
primeiro marco importante nesse sentido € a elaboragdo do conceito de
comportamento operante, em 1937. Com este, o sentido da agdo dos organismos se
amplia para englobar a operagédo dos organismos sobre o0 mundo e o efeito das suas

consequéncias sobre as acdes futuras.
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1.2 — TRANSIGAO BEHAVIORISMO/COGNITIVISMO

Robert Gagné posiciona-se entre o behaviorismo e o cognitivismo uma
vez que fala, de um lado, em estimulos e respostas e, por outro, em processos

internos da aprendizagem.

De acordo com esse autor, a aprendizagem € uma modificagdo na
disposi¢cédo ou na capacidade cognitiva do homem que ndo pode ser simplesmente
atribuida ao processo de crescimento. Ela € ativada pela estimulagdo do ambiente
exterior (input) e provoca uma modificagdo do comportamento que € observada
como desempenho humano (output). Mas, ao contrario dos behavioristas, Gagné
se preocupa com o processo de aprendizagem, com o que se realiza internamente

no individuo.

Os eventos internos compdem o ato de aprendizagem e a série tipica
desses eventos pode ser analisada através das seguintes fases: fase de motivagao
(expectativa), fase de apreensao (atencdo; percepgao seletiva), fase de aquisigéao
(entrada de armazenamento), fase de retengcdo (armazenamento na memdria), fase
de rememoracdo (recuperacdo), fase de generalizacdo (transferéncia), fase de
desempenho (resposta) e fase de retroalimentacéao (reforco).

Para Gagné a aprendizagem estabelece estados persistentes no
aprendiz, os quais ele chama de capacidades humanas (que sao: informacgao verbal,
habilidades intelectuais, estratégias cognitivas, atitudes e habilidades motoras).

Num outro ambito, a Gestalt surge praticamente na mesma época que
o behaviorismo, como uma reagéo ao estruturalismo (uma tentativa de analisar um
certo campo de estudos considerando-o como um sistema complexo de pequenas

partes correlacionadas). No entanto, sdo completamente diferentes.

A Gestalt ndo era exatamente uma teoria de aprendizagem, mas uma
teoria psicolégica. O seu conceito teoria mais importante para o estudo da
aprendizagem é o de “insight” — subita percepcao de relagdes entre elementos de
uma situagao problematica. Uma caracteristica da aprendizagem por insight € que
algumas situagdes sao mais favoraveis do que outras na eliciagdo do insight. Com

isso, em uma situacdo de ensino, caberia ao professor selecionar condigbes nas
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quais a aprendizagem por insight poderia ser facilitada.

Percebe-se como no espago de poucos anos a teoria psicolégica da
Gestalt vai se transformando numa teoria ampla do Universo. Nas palavras de
Kohler:

“Pode-se ignorar, como assunto de determinagdo especifica, se houve interagdo entre
um processo e seu ambiente, além do tamanho de sua area. O primeiro passo em

qualquer experimento fisico é determinar se houve esse fato.” (KOHLER, 1938a).

O fisico e filosofo Norwood Russel Hanson (1924-1967) argumentava
que observacao e interpretagao sao indissociaveis (HANSON, 1961;1970; HANSON
e TOULMIN,1971).
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1.3 — TEORIAS COGNITIVISTAS

A psicologia cognitivista, também conhecida por cognitivismo, € uma
parte da psicologia que se preocupa com O processo da compreensao,
transformagdo, armazenamento e uso da informagdo envolvida na cognigcéo
(MOREIRA; MASINI, 2006).

MOREIRA e MASINI (2006) apontam que os significados s&o pontos
de partida para a atribuicdo de outros significados, constituindo-se em pontos

basicos de ancoragem, dos quais origina-se a estrutura cognitiva.

A teoria de Bruner apresenta muitos pontos semelhantes as teorias de
Gestalt. Bruner considera a existéncia de estagios durante o desenvolvimento
cognitivo e atribui importancia ao modo como o material a ser aprendido é disposto,
assim como Gestalt, valorizando o conceito de estrutura e arranjos de ideias.
“‘Aproveitar o potencial que o individuo traz e valorizar a curiosidade natural da
crianga sao principios que devem ser observados pelo educador’ (BRUNER, 1991,
p. 122).

A escola n&o deve perder de vista que a aprendizagem de um novo
conceito envolve a interagcdo com o ja aprendido. Portanto, as experiéncias e
vivéncias que o aluno traz consigo favorecem novas aprendizagens. Bruner chama a
atengao para o fato de que as matérias ou disciplinas tais como estdo organizadas
nos curriculos, constituem-se muitas vezes divisdes artificiais do saber. Por isso,
varias disciplinas possuem principios comuns sem que os alunos — e algumas vezes
os proprios professores — analisem tal fato, tornando o ensino uma repeticdo sem
sentido, em que apenas respondem a comandos arbitrarios, Bruner propde o ensino
pela descoberta. O método da descoberta n&do s6 ensina a crianga a resolver
problemas da vida pratica, como também garante a ela uma compreensédo da
estrutura fundamental do conhecimento, possibilitando assim economia no uso da

memoria, e a transferéncia da aprendizagem no sentido mais amplo e total.

Segundo BOCK (2001), a preocupacédo de Bruner € que a crianga
aprenda a aprender corretamente, ainda que “corretamente” assuma, na pratica,

sentidos diferentes para as diferentes faixas etarias. Para que se garanta uma
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aprendizagem correta, o ensino devera assegurar a aquisicdo e permanéncia do
aprendido (memorizagédo), de forma a facilitar a aprendizagem subsequente
(transferéncia). Este € um método nédo estruturado, portanto o professor deve estar
preparado para lidar com perguntas e situagdes diversas. O professor deve
conhecer a fundo os conteudos a serem tratados. Deve estar apto a conhecer
respostas corretas e reconhecer quando e porque as respostas alternativas estao
erradas. Também necessita saber esperar que os alunos cheguem a descoberta,
sem apressa-los, mas garantindo a execugdo de um programa minimo. Deve
também ter cuidado para ndo promover um clima competitivo que gere, ansiedade e

impeca alguns alunos de aprender.

Bruner parte da hipotese de que “é possivel ensinar qualquer assunto,
de uma maneira honesta, a qualquer crianga em qualquer estagio de
desenvolvimento”. Levando-se em conta o desenvolvimento intelectual da crianga, a
tarefa de ensinar determinada matéria € a de representar a estrutura deste conteudo
em termos da visualizagdo que a crianga tem das coisas. Segundo Bruner, o que é
relevante em uma matéria de ensino € sua estrutura, suas ideias e relacbes

fundamentais.

O modelo de ensino e aprendizagem de David P. Ausubel (1980)
caracteriza-se como um modelo cognitivo que apresenta peculiaridades bastante
interessantes para os professores, pois centraliza-se, primordialmente, no processo
de aprendizagem tal como ocorre em sala de aula. Para Ausubel, aprendizagem
significa organizagdo e integracdo do material aprendido na estrutura cognitiva,

estrutura esta na qual essa organizagao e integragao se processam.

O conceito central da teoria de Ausubel é o de aprendizagem
significativa, um processo através do qual uma nova informacéo se relaciona de
maneira ndo arbitraria e substantiva a um aspecto relevante da estrutura cognitiva
do individuo. Nesse processo a nova informagao interage com uma estrutura de
conhecimento especifica, a qual Ausubel chama de “subsuncor’, existente na
estrutura cognitiva de quem aprende. O “subsungor” € um conceito, uma ideia, uma
proposicao ja existente na estrutura cognitiva, capaz de servir de “ancoradouro” a
uma nova informagao de modo que ela adquira, assim, significado para o individuo:
a aprendizagem significativa ocorre quando a nova informagdo “ancora-se” em

conceitos relevantes oré-existentes na estrutura coanitiva.
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Segundo Ausubel, este tipo de aprendizagem €, por exceléncia, o
mecanismo humano para adquirir e reter a vasta quantidade de informag¢des de um
corpo de conhecimentos. Ausubel destaca o processo de aprendizagem significativa

como o mais importante na aprendizagem escolar.

A ideia mais importante da teoria de Ausubel e suas implicagdes para o

ensino e a aprendizagem podem ser resumidas na seguinte proposi¢ao:

Se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional a um sé principio, diria o seguinte:
o fator isolado mais importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz
ja sabe (MOREIRA e OSTERMANN, 1999, p. 45).

Ausubel vé o armazenamento de informagcdes na mente humana como
sendo altamente organizado, formando uma espécie de hierarquia conceitual na
qual elementos mais especificos de conhecimento sdo ligados a conceitos, ideias,

proposi¢cées mais gerais e inclusivos.

Em contraposicdo a aprendizagem significativa, Ausubel define
aprendizagem mecanica na qual a nova informacdo € armazenada de maneira
arbitraria e literal, n&o interagindo com aquela ja existente na estrutura cognitiva e

pouco ou hada contribuindo para sua elaboragao e diferenciagao.

AUSUBEL, NOVAK e HANESIAN (1980, p. 34) explicam que “a
aprendizagem significativa envolve a aquisicdo de novos significados e os novos
significados, por sua vez, sdo produtos da aprendizagem significativa”. Ou seja, a
manifestacdo de novos significados no educando ajuiza o complemento de um
processo de aprendizagem significativa. Com o entendimento de que a Teoria da
Aprendizagem Significativa (AUSUBEL, 1976) € o processo por meio do qual um
novo conhecimento se relaciona de maneira ndo arbitraria e nado literal a estrutura
cognitiva do estudante, pode-se afirmar que o conhecimento prévio trazido pelo
estudante interage de forma significativa com o novo conhecimento e provoca

mudanca na estrutura cognitiva ja existente.

A teoria de Piaget ndo é propriamente uma teoria de aprendizagem,
mas uma teoria de desenvolvimento mental. Ele distingue quatro periodos gerais de
desenvolvimento cognitivo: sensério-motor, pré-operacional, operacional-concreto e

operacional-formal.
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Segundo Piaget, o crescimento cognitivo da crianga se da através de
assimilagdo e acomodacdo. O individuo constréi esquemas de assimilacdo mentais
para abordar a realidade. Todo esquema de assimilacdo € construido e toda
abordagem a realidade supbe um esquema de assimilagcdo. Quando a mente
assimila, ela incorpora a realidade a seus esquemas de acao, impondo-se ao meio.
Muitas vezes, os esquemas de agdo da pessoa nao conseguem assimilar
determinada situacdo. Neste caso, a mente desiste ou se modifica. Quando a mente
se modifica, ocorre o que Piaget chama de acomodagdo. As acomodagdes levam a
construcdo de novos esquemas de assimilacdo, promovendo, com isso, O
desenvolvimento cognitivo. Piaget considera as agbes humanas, e n&o as
sensacbes como a base do comportamento humano. O pensamento ¢,
simplesmente, a interiorizagdo da agdo. S6 ha aprendizagem quando o esquema de
assimilagao sofre acomodagdo. A mente, sendo uma estrutura para Piaget, tende a
funcionar em equilibrio. No entanto, quando esse equilibrio € rompido por
experiéncias nao assimilaveis, a mente sofre acomodacéo a fim de construir novos
esquemas de assimilagdo e atingir novo equilibrio. Esse processo de reequilibrio &
chamado de equilibragdo majorante e € o responsavel pelo desenvolvimento mental
do individuo. Portanto, na abordagem piagetiana, ensinar significa provocar o
desequilibrio na mente da crianca para que ela, procurando o reequilibrio, se
reestruture cognitivamente e aprenda. O individuo modifica o0 meio e é também
modificado por ele. A adaptacao intelectual constitui-se entdo em um "equilibrio
progressivo entre um mecanismo assimilador e uma acomodagdo complementar”
(PIAGET, 1982).

A assimilagdo € o processo cognitivo pelo qual uma pessoa integra
(classifica) um novo dado perceptual, motor ou conceitual as estruturas cognitivas
prévias (WADSWORTH, 1996). Ou seja, quando a crianga tem novas experiéncias
(vendo coisas novas, ou ouvindo coisas novas) ela tenta adaptar esses novos
estimulos as estruturas cognitivas que ja possui. O préprio Piaget define a

assimilagdo como:

... uma integragéo a estruturas prévias, que podem permanecer invariaveis ou sS40 mais
ou menos modificadas por esta propria integragdo, mas sem descontinuidade com o
estado precedente, isto é, sem serem destruidas, mas simplesmente acomodando-se a
nova situagdo. (PIAGET, 1996, p. 13).



22

Isto significa que a crianga tenta continuamente adaptar os novos
estimulos aos esquemas que ela possui até aquele momento. Segundo
WAZLAVICK (1993), pode-se dizer que a adaptagdo é um equilibrio constante entre
a assimilacdo e a acomodacado. De uma forma bastante simples, WADSWORTH
(1996) escreve que durante a assimilagdo, uma pessoa impde sua estrutura

disponivel aos estimulos que estdo sendo processados.
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1.4 — TEORIAS HUMANISTAS E SOCIO-CULTURAIS

A nocgéo de desenvolvimento pessoal que surgiu nos anos 1950-1960
tem origem no conceito de desenvolvimento apresentado por Rogers e G.M. Kinget
e traduz-se na convicgdo de que o ser humano tem a capacidade do tomar
consciéncia da sua experiéncia, avalia-la, verifica-la, corrigi-la, que exprime a sua
tendéncia inerente ao desenvolvimento para a maturidade, ou seja para a autonomia
e para a responsabilidade (SOBREIRA et al, 2004).

Rogers segue uma abordagem humanista, muito diferenciada das
anteriores, pois seu objetivo n&o € o controle do comportamento, o desenvolvimento
cognitivo ou a formulagdo de um bom curriculo e sim o crescimento pessoal do
aluno. Essa abordagem considera o aluno como pessoa e o ensino deve facilitar a
sua autorrealizagdo, visando a aprendizagem “pela pessoa inteira”, que transcende
e engloba as aprendizagens afetiva, cognitiva e psicomotora. Para Rogers, s6 uma
mudanga muito grande na dire¢cdo basica da educagdo pode atender as
necessidades da cultura de hoje. O ponto final de nosso sistema educacional, de
acordo com Rogers, deve ser o desenvolvimento de pessoas “plenamente atuantes”.
O objetivo educacional deve ser a facilitagdo da aprendizagem. Por esse ponto de
vista, o unico homem educado € o homem que aprendeu a aprender; o homem que
aprendeu a adaptar-se e mudou, que percebe que nenhum conhecimento é seguro e
que sO o processo de buscar conhecimento da alguma base para seguranga. Para
que o professor seja um facilitador, ele precisa ser uma pessoa verdadeira,
auténtica, genuina, despojando-se do tradicional “papel”, “mascara”, ou “fachada” de

ser “o professor” e tornar-se uma pessoa real com seus alunos.

Nos ultimos 15 anos de sua vida Rogers voltou seu interesse para
questdes mais amplas, concernentes as atividades de grupo e a relagdo humana
coletiva, abandonando definitivamente a atividade de terapia individual no
consultorio e assumindo em seu trabalho a definicdo de abordagem, em vez de

psicoterapia (WOOD, 1994; 2008). Segundo uma afirmagéo dele proprio:

Defendo a hipétese de que existe uma tendéncia direcional formativa no universo, que

pode ser rastreada e observada no espaco estelar, nos cristais nos microrganismos, na
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vida orgénica mais complexa e nos seres humanos ... Na espécie humana, essa
tendéncia se expressa quando o individuo progride de seu inicio unicelular para um
funcionamento organico complexo, para um modo de conhecer e de sentir abaixo do
nivel da consciéncia, para um conhecimento consciente do organismo e do mundo
externo, para uma consciéncia transcendente da harmonia e da unidade do sistema

cosmico, no qual se inclui a espécie humana. (ROGERS, 1983).

Kelly elaborou uma teoria formal, com um postulado e onze corolarios,
que ele chama de Psicologia dos Construtos Pessoais. Seu postulado fundamental
diz que os processos de uma pessoa sdo psicologicamente canalizados pelas

maneiras nas quais ela antecipa eventos.

No Corolario da Experiéncia, € possivel compreender que o sistema de
construcdo de uma pessoa varia conforme a réplica do evento. KELLY (1963)
considera que os seres humanos, ao se depararem com diversas situacdes ou
eventos, tendem a selecionar certas caracteristicas, o que ele chama de construto.
Assim, cada pessoa constréi sua situagdo de uma maneira propria, alternativa. O
Corolario da Experiéncia € apresentado nos seguintes termos: “O sistema de
construcao de uma pessoa varia a medida que ela sucessivamente constréi réplica
dos eventos” (KELLY, 1963, p. 72). Dessa forma, pode-se dizer que uma pessoa
experimenta algo quando consegue construir uma réplica desse evento e que se
pode alcangcar uma mudanga conceitual, ou seja, mudangas de construtos ou

mudanga nos sistemas de construgao.

Segundo BASTOS (1992), a maneira pela qual a pessoa muda seus
sistemas de construtos, é, entdo, relatada pelo Corolario da Experiéncia, no qual as
construgcdes pessoais sdo hipbéteses de trabalho, que se confrontam com as
experiéncias, estando sujeitas a revisdo e recolocagédo. O sistema de elaboragao
cognitiva de uma pessoa varia conforme a interpretacdo de eventos reprodutiveis
(HALL; LINDZEY; CAMPBELL, 2000). E importante mencionar que essa
experiéncia, para Kelly, ndo representa apenas um simples encontro com um
evento, mas um ciclo contendo cinco fases: antecipagao, investigagcao, encontro,

confirmacgé&o ou desconfirmacgéo, e revisao construtiva (KELLY, 1963).

Na Figura 1.4, representada abaixo, encontra-se um esquema do Ciclo
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da Experiéncia de Kelly. Durante a antecipag&o, o individuo busca antecipar o
evento utilizando os construtos que ja possui. Posteriormente, no investimento, o
individuo prepara-se para o evento propriamente dito, armando-se dos seus
construtos anteriores. No encontro, a pessoa checa suas teorias, confrontando-as.
Na validagao, essas teorias sdo confirmadas ou desconfirmadas e, finalmente, a
revisdo construtiva possibilita checar os pontos problematicos e formar novas

relagdes.

1

A —————

5 .
REVISAO
CON§7I'RUTIVA

4

FIGURA 1.4 — Ciclo da Experiéncia de Kelly. Fonte: NEVES (2006).

Principal expoente das teorias socio-culturais, Lev Semenovitch
Vygotsky tem como fundamento basico de suas ideias o conceito de atividade, que
€ a unidade de construgcdo da arquitetura funcional da consciéncia; um sistema de
transformagcdo do meio (externo e interno da consciéncia) com ajuda de
instrumentos (orientados externamente; devem necessariamente levar a mudancgas

nos objetos) e signos (orientados internamente; dirigidos para o controle do préprio
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individuo). Uma atividade entendida como mediagdo em que o emprego de
instrumentos e signos representa a unidade essencial de construgdo da consciéncia
humana, entendida como contato social consigo mesmo e, por isso, constituida de

uma estrutura semidtica (estrutura de signos) com origem na cultura.

Para Vygotsky, o desenvolvimento humano esta definido pela
interiorizagdo dos instrumentos e signos; pela conversao dos sistemas de regulagéo

externa em meios de autorregulagao.

O conceito de zona de desenvolvimento proximal € talvez o conceito
mais original e de maior repercussdo, em termos educacionais, da teoria de
Vygotsky. Trata-se de uma espécie de desnivel intelectual avangado dentro do qual
uma crianga, com o auxilio direto ou indireto de um adulto, pode desempenhar
tarefas que ela, sozinha, nao faria, por estarem acima do seu nivel de

desenvolvimento.

A implicagdo pedagdgica mais relevante desse conceito reside na
forma como é vista a relacéo entre o aprendizado e o desenvolvimento. Ao contrario
de outras teorias pedagdgicas, como a piagetiana, que sugerem a necessidade de o
ensino ajustar-se a estruturas mentais ja estabelecidas, para Vygotsky, o
aprendizado orientado para niveis de desenvolvimento que ja foram atingidos é
ineficaz do ponto de vista do desenvolvimento global da crianga. Ele ndo se dirige
para um novo estagio do processo de desenvolvimento, mas, ao invés disso, vai a
reboque desse processo. Assim, a nogcdo de zona de desenvolvimento proximal
capacita-nos a propor uma nova férmula, a de que o “bom aprendizado” € somente

aquele que se adianta ao desenvolvimento.

Assim, a escola, como motor do desenvolvimento, tem um papel

importante nessa perspectiva. Para Vygotsky:

...0 aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde
em movimento varios processos que, de outra forma, seriam impossiveis de acontecer.
Assim, o aprendizado é um aspecto necessario e universal do processo de
desenvolvimento das fungbes psicolégicas culturalmente organizadas e

especificamente humanas (VYGOTSKI, 2003, p. 118).



CAPITULO 2
O LUDICO NO ENSINO

27



28

2 - 0 LUDICO NO ENSINO

A brincadeira, e o ato de brincar, sdo inerentes ndo apenas ao ser
humano, mas a diversos animais. ARIES (1981) pontua que, na Antiguidade, as
criangas participavam dos mesmos ritos, festas e brincadeiras dos adultos. O

trabalho, entdo, ndo ocupava um papel tdo fundamental na vida da coletividade.

Comenius (1593), Rousseau (1712) e Pestalozzi (1746) foram
pensadores que contribuiram, na Europa, para a valorizagdo da infancia como
periodo de suma importancia para o desenvolvimento e autonomia do individuo,
preconizando uma educagado dos sentidos, centrada na recreagdo € no uso de
brinquedos. Tal fato se dava em casa ou em instituicdes apropriadas, que

comegavam a surgir para atender a esse publico.

Brougeére procura ressaltar o ato de brincar a partir de suas diferentes
representacdes ao longo das diferentes sociedades.

Se a brincadeira aparece como portadora de um potencial educativo, isso se deve,
provavelmente, menos as caracteristicas intrinsecas do individuo em desenvolvimento
e mais as estratégias estabelecidas pelas sociedades para fazer da crianga um ser
social. (BROUGERE, 1993).

VIGOTSKY (1984, apud WAJSKOP, 2007), afirma que, é na
brincadeira que a crianga consegue vencer seus limites e passa a vivenciar
experiéncias que vao além de sua idade e realidade, fazendo com que ela
desenvolva sua consciéncia. Dessa forma, € na brincadeira que se pode propor a
crianca desafios e questdes que a fagam refletir, propor solugcbes e resolver
problemas. Brincando, elas podem desenvolver sua imaginagao, além de criar e
respeitar regras de organizagdo e convivéncia, que serdo, no futuro, utilizadas para
a compreensao da realidade. A brincadeira permite também o desenvolvimento do
autoconhecimento, elevando a autoestima, propiciando o desenvolvimento fisico-

motor, bem como o do raciocinio e o da inteligéncia.

De acordo com o que foi lido, para SARMENTO (2003, apud
CARVALHO, 2007), o estudo das culturas infantis tem como destaque a capacidade

que as criangas possuem de produzir significados a agdes existentes nas culturas
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dos adultos.

Segundo CARVALHO (2007, p.3):

As culturas infantis sdo constituidas por um conjunto de formas, significados, objetos,
artefatos que conferem modos de compreensado simboélica sobre o mundo. Ou seja,
brinquedos, brincadeiras, musicas e histérias que expressam o olhar infantil, olhar
construido no processo histérico de diferenciagdo do adulto. Os brinquedos e
brincadeiras elaborados e vivenciados pelas criangcas ao longo da histéria da
humanidade séo, portanto, objeto de estudo que surgem a medida que entendemos a
infAncia como categoria geracional sociologicamente instituida e produtora de uma

cultura propria.

Baseado na histéria pode-se dizer que jogo, brinquedo e brincadeira
representam formas singulares onde, especialmente as criangas, compreendem o

mundo.

Mesmo em diferentes culturas, € possivel encontrar os mesmos gestos,
coreografias e brinquedos, mas estes podem apresentar diferentes roupagens.
Como a brincadeira de roda, realizada em diferentes culturas, mas que se modifica
de acordo com os tragos culturais e o contexto social de cada grupo. Para
KISHIMOTO (1993, apud CARVALHO, 2007, p. 6), “a modalidade jogo tradicional
infantil possui caracteristicas de anonimato, tradicionalidade, transmissao oral,

conservagao, mudanga e universalidade”.

As criangas possuem rituais, brincadeiras e jogos que foram
transmitidos de geragdo em geracéo e compartilhados por diferentes classes sociais,
rompendo as fronteiras do tempo e do espacgo. Por isso, pode-se perceber, por
exemplo, a permanéncia do pido, da pipa, da brincadeira de roda, ensinadas por
nossos avos, aprendidas por nossos pais, praticadas por nos e reproduzidas por
nossos filhos, ultrapassando fronteiras e sendo encontradas em diferentes culturas,

mesmo que repaginadas.
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2.1 - JOGAR E APRENDER

Historicamente os jogos exprimem formas sociais de organizagédo das
experiéncias dos seres humanos, onde por meio da brincadeira é possivel
experimentar o mundo. A ludicidade se concretiza na produc¢ao das culturas infantis

gue sao constituidas na interagdo com a cultura mais ampla.

Para compreender a experiéncia da brincadeira como um fendmeno
cultural é preciso perceber que as criancas percebem o mundo através das
experiéncias que adquirem quando brincam, interagindo com outras criangas e com
os adultos. Assim, ela experimenta suas emogdes e elabora suas experiéncias. A
figura do adulto funciona como referéncia, sendo suas agdes reproduzidas, mas com

um sentido proprio e essencial ao processo de apreensao do mundo pela crianga.

Quando a crianca brinca de “faz de conta”, se apropria da cultura ao
experimentar a imaginagao, a interpretacdo e a construgdo de significados para
diferentes situagdes. Segundo CORSARO (2002, apud CARVALHO, 2007) quando a
crianga brinca de fazer de conta, ela acaba exercendo uma reprodugao interpretativa
dos elementos que compdem a cultura onde estdo inseridas. Assim, os brinquedos

interagem com a reproducdo que as criangas fazem da realidade de seus contextos.

No faz-de-conta podem-se exercer diversos papéis para, dessa forma,
melhor compreendé-los. E, a medida que esse processo se amplia com a
participagdo de outras pessoas, a crianga vai aprendendo a lidar com diferentes
situacoes, a estabelecer relagcdes entre ela e o outro, ao mesmo tempo em que se
diferencia deste. As brincadeiras como cantigas de roda, cabra-cega, queimada e os
diversos tipos de atividades esportivas e jogos como futebol, xadrez e damas, por
exemplo, apresentam situagdes pré-estabelecidas, nao séo criadas por um individuo

em particular.

Segundo KISHIMOTO (1997, p.64):

Os sistemas de ensino, na atualidade, dividem-se em propostas propedéuticas,
preparatérias para a escolaridade posterior, com énfase em conteudos e centradas na
figura do professor e nas orientagbes voltadas para a socializagdo da crianca em
desenvolvimento, em que a brincadeira permite a liberdade de agdo, expresséao e

criatividade.
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Antes mesmo da criacdo da escola fundamental, o ensino através de
atividades ludicas ja era discutido. Segundo KISHIMOTO (1990), Platdo se opunha a
educacgao baseada na for¢ca e na opressao, e que era importante também aprender
brincando. A autora coloca ainda que Aristoteles recomendava na educagao de
criangas, o uso de jogos que imitassem a atividade de adultos, no intuito de prepara-

los no crescimento.

Os jogos e brincadeiras aparecem muitas vezes, como uma criagéo
infantil, dissociado da vida pratica adulta. Porém a Histéria demonstra que muitos
jogos e brinquedos no mundo atual, tiveram uma atividade pratica no “mundo
adulto”, antes de se tornar instrumento ludico para as criancas. Um exemplo classico
€ o0 que descreve BERNARDES (1991, p. 542), sobre o uso da pipa:

A pipa ou papagaio é um brinquedo sazonal de origem oriental e foi trazido para a
América Portuguesa no século XVI. Segundo a enciclopédia chinesa khé-Tchi-King-
Youen, a pipa foi inventada pelo general chinés Hau-sin, no ano de 206 a.C.. Este
comandante do exército utilizou uma pipa para calcular a distancia que o separava do

palacio Wai-Yang, para conquista-lo por meio de um tunel.

Somente mais tarde, a pipa se tornou um brinquedo para as criangas.
Hoje no Brasil a pipa € um dos brinquedos mais populares, ironicamente, sua fungéo
ludica € também usada nos morros cariocas para avisar a chegada da policia,
relembrando o uso do seu inventor general, o chinés Hau-sin, no ano de 206 a.C.

Segundo KISHIMOTO (1990), no ocidente durante a Idade Média a
educacdo rigida e disciplinadora cristd ndo davam espago para 0Os jogos e
brincadeiras, sobretudo dentro de instituicbes de ensino. S6 foi possivel uma nova
visdo sobre 0s jogos no Renascimento. Essa visdo negativa dos jogos e brincadeiras
ainda se encontra presente na pedagogia tradicional no século XX no Brasil.
Segundo ORTIZ (2005, p.11), analisando o jogo na educagao:

O jogo serviu de vinculo entre povos, é um facilitador da comunicagéo entre os seres
humanos. Entretanto, ele ndo era bem-visto pela pedagogia tradicional; a educagéo e
0 jogo ndo eram considerados bons aliados. Apesar disso, as criangas aprenderam
jogando, ja que fazem da prépria vida um jogo constante. Felizmente, a posicdo da

pedagogia atual converteu “o principio do jogo ao trabalho” (Marin 1982) em maxima
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da didéatica infantil.

No Brasil, os jogos e brincadeiras tiveram origens de diversos povos,
principalmente, a partir do descobrimento. Durante o periodo do século XX, foi
bastante diversa a visdo pedagogica sobre os jogos. Segundo FRIEDMANN (1996),
no inicio do século XX, era percebida a importancia de se “preservar os jogos”, por
serem caracteristica universal a todos os povos, e por apresentarem caracteristicas

especificas de cada povo.

A partir da década de 50, como os estudos de PIAGET (1979),
demonstram as relagdes dos jogos com a aprendizagem, sendo excelente gerador
de habilidades cognitivas. Esses estudos permitiram uma base tedrica para os
estudos dos jogos para fins didaticos, nas décadas posteriores.

A implementagcdo cada vez mais presente de atividades ludicas no
curriculo escolar, esta baseada na necessidade de buscar um ensino capaz de lidar
com as constantes mudangas globais. Esse fato se observou também no Japao
durante a reforma curricular na década de 90. Segundo KISHIMOTO (1997, p.64):

O novo plano curricular do Jardim, implementado em 1990, estabeleceu uma educagédo
pelo ambiente, priorizando atividades segundo as caracteristicas de desenvolvimento

da crianga, tendo o brincar como um de seus eixos.

Segundo KRASILCHIK (2000), na década de 60, com a reformulagéo
do ensino de Ciéncias estimulados pela Guerra Fria, os Estados Unidos e a
Inglaterra encabegam uma série de reformulagcées no Ensino de Ciéncias com o
objetivo politico de aumentar o conhecimento cientifico destas poténcias. Para isto
foi investido pesadamente no ensino de Ciéncias, desde as séries iniciais com o
intuito de formar uma corpo cientifico para as proximas décadas. Com forte
influéncias do Estado, foram criados varios grupos de estudo em educagédo do
ensino de Ciéncias, onde as pesquisas por novas estratégias de ensino se tornaram
presentes. A busca de atividades ludicas, com fins educacionais em espacos formais

e nao formais de ensino teve um grande crescimento nessa época.

Anos depois, os paises periféricos dessas poténcias receberam
influéncia desta tendéncia pedagogica, dentre esses paises o Brasil. O Brasil
recebeu varios materiais adaptados desses grupos de pesquisas estrangeiros para o
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ensino de Ciéncias no Brasil.

Um exemplo de aplicacdo de atividades ludicas com sucesso, foi o
destinado a criangcas com deficiéncias mentais, na década de 60 no Brasil, onde
aparece mais fortemente o trabalho de Montessori , Pedagogia cientifica em 1965,
com materiais ludicos voltados a esse publico alvo. Mas na década de oitenta é que
0 uso dos jogos didaticos se torna mais presente no Brasil, como descreve
KISHIMOTO (1990):

Esse processo de valorizagdo do jogo, mais recente, chega ao Brasil na década de
oitenta, com o advento das brinquedotecas, a criagdo de associagbes de
brinquedotecas, a multiplicagdo de congressos, o aumento da produgao cientifica sobre
o tema e o interesse crescente dos empresarios em aumentar seu faturamento,

investindo em novos produtos.

No campo educacional, os jogos didaticos como outras formas ludicas
de ensino, ainda apresentam um campo muito vasto de pesquisa. Como mostra a
prépria Historia, os jogos fazem parte da historia das civilizagbes e exclui-lo do

processo educacional, € abrir mdo de interessante instrumento pedagdgico.

O termo jogo pode ser entendido de diferentes formas, dependendo do
local, época e sociedade a que se refere. Dentro do contexto escolar, ele se torna
ainda mais complexo, pois os diferentes individuos do mesmo espago possuem
diferentes visdes sobre o tema. A visado do termo jogo, para um aluno possivelmente
sera diferente do professor. Mas em termos educacionais, o educador pode estender
o entendimento convencional sobre o que pode ser um jogo, sobretudo a sua

utilidade em seu trabalho.

O termo jogo, exposto no dicionario de lingua portuguesa, segundo
FERREIRA (1985): “atividade fisica ou mental fundada num sistema de regras que
definem perda ou ganho”.

Contudo, muitas vezes no ambiente escolar, o jogo €& visto muito mais
como algo que atrapalha a pratica pedagdgica por dispersar os alunos do que algo

produtivo. Segundo MURCIA, (2005, p.17) o jogo é visto por alguns professores:

Sua gratuidade foi classificada como prova de que é pouco importante, complementar,
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ou ao pecado, e sempre visto como algo insignificante.

Dentre as varias formas de se entender o jogo e a brincadeira, a que

mais se encaixa como instrumento de ensino, segundo o autor (lbid., p.62), seria:

A magia da brincadeira se converteria, por um lado, em um elemento ideal para
reconciliar, na escola, a mente e o coragédo da crianga e, por outro lado, em um modo
de expressdo com que se atua, explora, comunica, pesquisa, vive-se em meio a um
processo de aprendizagem global, participativo e significativo: processo que se amplia

ao longo da vida.

Sendo assim, adequar o jogo a atividade pedagogica explora algo vital
no desenvolvimento da crianga: a brincadeira. Todavia, tornar algo ludico e ao

mesmo tempo educativo, no que se refere ao contexto escolar € o grande desafio.
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2.2 — A CLASSIFICAGAO DOS JOGOS SEGUNDO PIAGET

Segundo PIAGET (1975), existem trés tipos de jogos, sendo estes,
exercicio, simbolo e regra, que dependerdo do estagio de desenvolvimento da

crianga.

O primeiro contato da crianga com o ludico é através dos jogos de
exercicios, sendo que esse contato se dara nos primeiros anos de vida, quando a
crianga esta no periodo sensorio-motor (DIAS, 2009). Segundo MACEDO (1997),
estes jogos derivam-se de um prazer funcional, em que a crianga realiza operagdes
apenas por satisfacdo. Nesta perspectiva, o trabalho n&o € visto como uma oposicao
ao lazer, mas como um exercicio que trara uma sensacgao de satisfagao para quem
o realiza. BARROS (1996, p. 190) salienta que os jogos de exercicio “sédo atividades
executadas em vazio, acompanhadas do simples prazer de atividade de exercer um
novo poder recém-adquirido”. De acordo com LUGLE (2006), o jogo de exercicio € o
primeiro a aparecer na crianga e nao ha a intengdo de simbolos e nem de regras.
Este jogo pode ser também definido como jogo dos animais, uma vez que se
assemelha as condutas animais, o autor enfatiza que a atividade ludica supera
amplamente os esquemas reflexos na crianga e prolonga também quase todas as
acdes, o que resulta a nogdo mais vasta de exercicio funcional, ou o jogo de
exercicio (LUGLE, 2006, p. 35).

Para PIAGET (1975):

Quando o sujeito pula um riacho pelo prazer de saltar e volta ao ponto de partida para
recomegar etc., executa os mesmos movimentos que se saltasse por necessidade de passar para
outra margem, mas fa-lo por mero divertimento e ndo por necessidade, ou para aprender uma

nova conduta (PIAGET, 1975, p. 144).

7

O jogo de exercicio, segundo Piaget, € o primeiro a aparecer na
crianga e tem seu inicio no periodo pré-verbal, porém se estende ao longo de todo
desenvolvimento. Este jogo possibilita, através da atividade ludica, o prolongamento
de suas agdes, como também envolve fung¢des superiores como a linguagem,
quando a crianga faz perguntas pelo prazer de perguntar. O autor defende que o
jogo é extremamente importante na vida da crianga, sendo este confundido, em um

primeiro momento, com as condutas sensério-motoras. “E somente quando as acdes
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vao sendo interiorizadas que o jogo comeca a diferenciar-se das condutas de
adaptagdo e comega a orientar-se no sentido da assimilagao” (CANESIN, 2010, p.
35).

Os jogos de exercicio, segundo o autor, podem ser divididos em duas
categorias, sendo a primeira os jogos de exercicios simples, em que o individuo
imita fielmente uma conduta com fim utilitario pelo unico prazer de exercé-lo, como a
conduta de uma crianga observada por Piaget, que “ata e desata os sapatos com ar
de satisfagao apds té-lo aprendido ha pouco a fazer” (PIAGET, 1975, p. 150). Ja na
segunda fase, a crianga realiza combinagées sem finalidade, sendo que o infante
agora, nao apenas repete a atividade, mas faz combinagdes ludicas, como observa
Piaget comecga por despejar no chdo o conteudo de uma caixa de cubos de armar,
voltando a meté-los todos. Depois diverte-se empurra um cubo contra os outros,
remexendo assim o maior numero de volumes ao mesmo tempo. Finalmente, coloca

um cubo sobre outro e empurra o conjunto (PIAGET, 1975, 152).

Nos jogos de exercicio, a forma de assimilagdo é funcional ou
repetitiva, caracteriza-se pelo prazer funcional da criangca no seu primeiro ano
devida, que contribuira para a regularidade, necessaria para a aprendizagem da
crianga (MACEDO, 1997). Ao realizar uma assimilagao funcional, a crianca utiliza-se
do ludico para desenvolver seus esquemas de agao. Pela repeticao dos esquemas
de agao, a crianga ira formar seus habitos. De acordo com MACEDO (1995, p.6), “os
jogos de exercicio sdo formas de, por seu prazer funcional, repetir, por exemplo,

uma sequéncia motora e por isso formar um habito” (MACEDO, 1995, p. 6).

Segundo PIAGET (1975), os jogos de exercicio “sao a principal forma
de aprendizagem no primeiro ano de vida e constituem a base para as futuras
operagcdes mentais”. Os jogos de exercicios levam a crianga a ter uma assimilagao
funcional que contribuira para a aquisicdo de conhecimento na escola. Essa
assimilagado se da através da repeticdo e, segundo MACEDO (1997, p. 130,) “na

escola a repeticao sem ludico ndo vale a pena”.

No sentido estrutural, o ato de repetir organiza a vida escolar, e desse
modo formam-se bons habitos necessarios para a aprendizagem. Os jogos de
exercicio, segundo PIAGET (1975), diminuem com a aquisi¢do da linguagem pela
crianga, porém, estdo presente em toda a vida adulta do individuo, pois a cada nova
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aquisicao, como um novo celular, por exemplo, em que individuo repete varias vezes
0 mesmo gesto apenas pelo prazer de vé-lo funcionar, esta realizando um jogo de

exercicio.

A crianga utiliza-se dos jogos de exercicios até conseguir esquemas
que lhe permitam imaginar. Quando isso ocorre, segundo LUGLE (2006), “aparecem
as combinagdes com finalidade ludica” (p. 30). Nesta fase, a crianga passa a
executar os jogos simbolicos, que, segundo a autora, “implica a ficcdo e a
imaginagao nao presentes nos jogos de exercicio” (p. 30).

O jogo simbdlico aparece por volta dos dois anos de idade, quando a
crianga entra no estagio pré-operatério do desenvolvimento, passando a ter a
capacidade de representar. Segundo MACEDO (1997, p. 147), “o jogo simbdlico
corresponde a possibilidade de representar conteudos de sua vida de um modo
deformante. Isso significa a possibilidade de a crianga alterar a realidade,
subordinando-a a suas proprias necessidades”. E ainda “a crianga pode herdar,
numa perspectiva cognitiva, a possibilidade de experimentar papeis, representar,
dramatizar, recriar situagdes, o que futuramente podera ser util, por exemplo, em
seu trabalho” (MACEDO, 1997, p. 148). DIAS (2009) aponta que a estrutura
predominante desse jogo é o simbolo, que permite a crianga representar um objeto
ausente fazendo a relagdo ou comparagao de um dado objeto com um elemento
ausente. LUGLE (2006) indica que nesse jogo a crianga ira limitar-se em representar
situagdes do seu dia-a-dia. Isso ira mudar por volta dos 3-4 anos, quando a crianca

passa a criar personagens imaginarios.

Muitas vezes, a crianga utiliza-se dos jogos para compensar algum fato
da vida real, possibilitando a manifestagdo de emocgdes, desejos e de encarar
conflitos. De acordo com BARROS (1996), “ao brincar de boneca [...] a imaginagao

infantil esta no maximo. O brinquedo tem como conteudo a prépria vida da crianca.

O brinquedo reproduz e prolonga a vida real” (p. 193). Estes jogos tém
como caracteristica seu sentido analdgico, que leva a crianga a repetir o que
assimilou nos jogos de exercicios. Desta forma, a crianga imita o auxilio dado a ela
no primeiro ano de vida, agora se colocando no lugar da mée para representar seu
papel (MACEDO, 1995). Caracterizam-se também pela agdo deformante, em que a
realidade (social, fisica, etc.) € assimilada por analogia, os significados que ela da
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para os conteudos de sua agdes, quando joga, sdo deformacdes dos significados
correspondentes na vida social ou fisica. Isso favorece a integragcéo da crianga a um
mundo social cada vez mais complexo. Em outras palavras, os significados das

coisas podem ser, por intuigdo, imaginados por ela (MACEDO, 1995, p. 7).

Segundo o referido autor, a partir da assimilagdo deformante “a crianga
pode compreender, ao seu modo, os temas presentes nessas fantasias. Os
significados das brincadeiras podem ser, por intuicdo, inventados pela crianga”
(MACEDO, 1997, p.132). As constru¢gdes adquiridas nos jogos simbolicos, em
conjunto com as regularidades vindas dos jogos de exercicio, oportunizardo a

crianga a construcado de operagdes mentais.

Para o autor, a assimilagdo deformante contribui para a aprendizagem
de forma funcional, em que a crianga adquire a linguagem que permite a ela fazer
convengdes. A partir de construgbes simbdlicas, ela segue regras em sua casa,
escola ou sociedade. Sendo que a escola costuma ensinar os conteudos das
matérias por um conjunto de signos, convengdes, regras ou leis. Mais que isso,
como as analogias que possibilitam os jogos simbdlicos sdo convengdes motivadas,
ou seja, como nelas ou representado relaciona-se com o representante, a crianga
pode firmar um vinculo entre os objetos ou acontecimentos e suas possiveis
representacdes (MACEDO, 1997, p. 132).

Em uma base estrutural, esses jogos auxiliam o conhecimento, pois
permitem a crianga fantasiar, mistificar, pensar e inventar a realidade, revelam o
inicio das “teorizacbes das criangas na escola primaria e mesmo dos futuros
cientistas” (MACEDO, 1997, p. 133). Nesse sentido a necessidade metodoldgica e
agora a possibilidade de explicagdo das coisas, ainda que por assimilagao
deformante, constituem as duas bases das operagcbes pelas quais as criangas

aprendem as matérias escolares.

Em sintese, se os jogos de exercicio s&o a base para o “‘como”, os
jogos simbodlicos sao a base para o “porqué” (MACEDO, 1997, p. 133). No jogo
simbolico ha uma intencionalidade que nao esta presente no jogo de exercicio. O
simbolo divide-se em trés fases, a fase do esquema simbdlico, a fase da

representacio imitativa da realidade e a fase do declinio do simbolismo.
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A primeira delas, o esquema simbdlico, permite a crianga suprir a falta
total ou parcial de um objeto por outro o qual representara sua finalidade. Desse
modo, Piaget observou, em uma crianga, “arranha o tapete do quarto no lugar onde
esta desenhado um passaro, depois fecha a mao como se esta contivesse o
passaro e encaminha-se para a mae: - toma (abre a méo e faz o gesto de entregar

algo). — O que € que me trazes? — Um piu-piu (passaro)’ (PIAGET, 1975, 152).

Na fase do esquema simbdlico, a crianca imita somente acdes que séo
relacionadas a ela como dormir e comer, imitando ainda sem nenhuma finalidade,
nao pensando sobre o ato. A partir da aquisi¢ao da linguagem surgem novas formas

de simbolismo, que Piaget dividiu em fases.

Na fase | tipo | pode-se encontrar o que PIAGET (1975) chama de
projecdo dos esquemas simbdlicos nos objetos novos, em que a crianga imita com
um terceiro o que esta acostumada a fazer. Como exemplifica Piaget, em seus
relatos de observacgao, “diz, “chora, chora” ao seu céo e ela prépria imita o ruido do
choro. Nos dias seguintes, ela fez chorar o seu urso, um pato, etc” (PIAGET, 1975,
p. 159). Essa fase marca o desligamento do exercicio sensorio-motor, pois a crianga
ja faz representagao independente. Ha também a projecéo de esquemas de imitagao
em novos objetos, em que a crianga realiza uma auto-imitagdo. Desse modo,
imitacdo e assimilagdo estardo juntos, sendo que a imitacdo tem o papel

simbolizante, dissociando-se completamente o simbolizante do simbolizado.

A fase | tipo Il € chamada por PIAGET (1975) de assimilagado simples
de um objeto a outro, que é o prolongamento da fase anterior, em que a assimilagao
do objeto e do outro estdo mais proximos, interferindo, assim, na imitacdo e
assimilagao simbdlica. Nesta fase, a crianga imita como na anterior, porém utiliza-se
de novos objetos, passando a explorar o ambiente de forma mais ativa, utilizando-se
de simbolos para imitar. Na fase | tipo Ill observa-se um prolongamento da fase II,
ha combinag&o simbdlica, que divide em combinagdes simples, mas agora com a
imitacdo de cenas inteiras. Elas fixam-se entre a representacdo da vida real e a
invencdo de seu imaginario, assim, sua fungdo seria exercitar a imaginagao da
crianga (PIAGET, 1975). Nesse sentido, a crianga imita as falas de uma pessoa da
familia se passando por ela e fazendo gestos idénticos ao do individuo imitado, ou
pode brincar que esta em uma viagem de avido e fazer gestos com os bragos como

se fosse a asa do avido balancando pnara os lados.
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A assimilagdo do real evolui com o tempo para o que Piaget (1975)
chama de combinagbes compensatorias, em que a crianca imita o real com o intuito

de corrigir algo se sobrepondo ao intuito de reproduzir.

Ha também o que Piaget denomina de combinagdes liquidantes, em
que a crianga, ao se deparar com situagdes conflitantes ou estressantes, utiliza-se
do jogo simbdlico como forma de compensacédo ou aceitagdo, sendo que, desta

forma, a crianga podera assimilar a situagao.

Na fase Il, que vai dos dois aos sete anos, aproximadamente, o jogo
simbdlico comega a aproximar-se do real e apresenta como caracteristica a
representacido imitativa da realidade. Aparecem trés caracteristicas que revelam a
chegada dessa fase. A primeira, a ordem relativa das combinagdes ludicas, em que
a crianga ja consegue ter uma sequéncia “légica” tanto no seu pensar como no seu
agir, que se reflete no modo como a crianga lida com o jogo, pois apresentara uma
coeréncia em suas ag¢des. Uma segunda caracteristica é a imitagao exata do real,
em que ha evolugdo de apenas uma coépia do real para uma adaptagao inteligente
que permite a criangca fazer combinagdes simbdlicas. A ultima caracteristica € o
simbolismo coletivo, em que, a partir dos quatro anos aproximadamente, a
socializacdo e a linguagem completam as formas de imitagdo da crianga, como
exemplifica PIAGET (1975, p. 178): “J. que passa horas seguidas com trés meninos
de 3;6, 4;6 e 6 anos, ainda executa docilmente papéis que lhe dao (fazem-na ser
‘locomotiva”, empurrando-a pelos ombros) mas esquematicamente e sem que
realmente coopere”. Neste momento, a crianga deixa de lado o egocentrismo para

agora desenvolver a reciprocidade.

Na fase |Ill, que se inicia por volta dos sete/oito anos,
aproximadamente, ha um declinio do simbolismo, pois a crianga ja comeca
apresentar esquemas que permitirdo realizar os jogos de regras, que proporcionarao
ao infante uma compreenséo inteligente, em que “o simbolo tornou-se imagem ou
esta ja ndo serve para a assimilagdo do eu, mas, outrossim, para a adaptagdo ao
real” (PIAGET, 1975, p. 182).

Por volta dos sete/oito anos e onze/doze anos ha diminuicdo do
simbolismo e o inicio do jogo de regras, que “apresenta equilibrio entre assimilagao
do eu e a vida social” (LUGLE, 2006, p. 31). Tem inicio a partir da necessidade de
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interacdo entre pares, sendo essas regras acordadas em coletivos ou impostas por
alguém (LUGLE, 2006). De acordo com PIAGET (1975, p.185),

[...] os jogos de regras sdo jogos de combinag¢bes sensoério-motoras (corridas, jogos de
bola de gude ou com bolas, etc.) ou intelectuais (cartas, xadrez), com competicdo dos
individuos (sem o que a regra seria Util) e regulamentadas quer por um cédigo
transmitido de geragcbes em geragles, quer por acordos momentaneos (PIAGET, 1975,
p. 185).

Para PIAGET (1975), o jogo de regras, ao contrario do jogo simbdlico,
necessita de um grupo, de relagdes sociais. Segundo o autor,

A regra é uma regularidade imposta pelo grupo e de tal sorte que a sua violagdo
representa uma falta. Ora se varios jogos regulados sdo comuns as criangas e aos
adultos, um grande numero deles, porém, é especificamente infantil, transmitindo-se de
geracdo em geracdo sem a intervengdo de uma pressdo adulta (PIAGET, 1975, p.
148).

Os jogos de regras, segundo PIAGET (1975), desenvolvem-se durante
toda a vida adulta do individuo, sendo eles “uma atividade ludica do ser socializado”
(p. 182). Para o autor, a regra é imposta sobre a analogia de outra aplicada, nao
sendo ela fruto da espontaneidade e necessitando, ao menos, de dois individuos
para subordinar-se.

DIAS (2009) ressalta que esses jogos sdo caracteristicos do periodo
operatorio-concreto e que obrigatoriamente derivam de relagdes sociais, sendo que
as regras sao acordadas coletivamente e o seu descumprimento caracteriza uma
falta grave. Isso porque, nesse periodo do desenvolvimento, as regras s&o
consideradas como lei e seu cumprimento € obrigatorio, sendo permitidas alteragbes
desde que acordado entre os jogadores, diferentemente do que acontece nos
periodos anteriores.

No que se refere a como a crianga pratica regras, PIAGET (1980)
destaca trés pontos importantes. Em um primeiro momento, a crianga as praticam
sem uma sequéncia logica, realizando experiéncias a fim de acomodar seus novos
esquemas, e, dessa forma o brincar ndo exige cumprimento de regras. Em um

segundo momento, no entanto, a crianga acomoda um novo esquema relacionado a
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esquemas anteriores por meio da regularidade dos rituais que realiza com um
determinado objeto para explora-lo. A consciéncia de regra nessa fase esta ligada a
regularidade dos movimentos para conhecer o novo objeto. Como nessa fase a
crianga esta socializada, a consciéncia de regra é percebida quando “a crianga
aprende as regras do outro, mesmo praticando-as de maneira fantasiosa” (PIAGET,
1980, p. 39). Percebe-se, entdo, que no primeiro estagio da pratica de regras a
crianga apresenta regularidade e esquemas ritualizados.

Ao entrar no segundo estagio, destaca-se o egocentrismo em que ha
influéncia de regras e modelos que sao impostos, porém a crianga ainda nao
consegue perceber-se como igual frente aos mais velhos. Utiliza os conhecimentos
adquiridos socialmente de forma isolada, joga individualmente, “cada um por si e
todos em comunhdo com o mais velho; essa poderia ser a formula do jogo
egocéntrico” (PIAGET, 1980, p. 43).

Em um terceiro estagio, a crianga adquire entendimento acerca do
jogo, porém ainda nao conhecem as regras, jogando, assim, de maneira
simplificada, em que seguem aquele que aparentemente é o mais informado ou
eliminam os pontos aos quais ndo sentem seguranga. O interesse pelo jogo aqui &
social, sendo as partidas regulamentadas “através de um conjunto sistematico de
leis que asseguram a mais completa reciprocidade nos meios empregados’
(PIAGET, 1980, p. 46).

Ja no quarto estagio, a crianga conhece a fundo as regras do jogo e
discutem sobre elas, e, dessa forma ha cooperagao entre iguais para determinar a
melhor maneira de brincar. Para PIAGET (1980, p. 49), “quando a crianga se diverte
em complicar as coisas por prazer €, evidentemente, porque procura a regra pela

regra”.

Ao buscar compreender o processo de construgao da consciéncia das
regras pela crianga, percebe-se que essa esta, segundo PIAGET (1980), dividida em
trés estagios. O primeiro deles refere-se ao estagio em que a crianga procura brincar
de modo a satisfazer seus interesses motores, de forma simbdlica que a permitira
criar habitos gerando regras individuais, pois se tornardo regulares. O segundo
estagio se inicia quando a crianga comega a jogar de acordo com regras impostas,
sendo que esse “jogo” pode ser uma imitagdo ou repeticdo de uma palavra que
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acabou de ouvir. Para PIAGET (1980, p. 58), “a crianga, imitando os maiores na
pratica das regras, tem a impressao de se submeter a uma lei imutavel, devida, por
conseguinte, a seus proprios pais”’. Percebe-se, nessa imitagdo da regra, uma
atitude egocéntrica, em que ha a consciéncia da necessidade das regras, porém, a
crianga ndo sabe explicar a sua origem, e qualquer modificagdo nessa regra €&
considerada um erro. Como a crianga ainda ndo assimilou que as regras servem
para ajudar no cumprimento de suas agdes, essas regras sao seguidas a risca e
qualquer desvio & considerado uma trapaca (DIAS, 2009).

Ao adentrar no terceiro estagio de construgcdo de consciéncia da regra,
esta se torna, para a crianga, o resultado da decisdo consentida mutuamente entre
parceiros. Pode-se, no entanto, ser ela modificada de acordo com os interesses do
grupo. A democracia e a heteronomia sao caracteristicas dessa fase.

A crianga ja n&o concebe a regra como eterna e percebe que essas
foram estabelecidas de geragcdo em geragdo, em que cada grupo de jogador
aperfeicoou as de acordo com suas necessidades.

Ha dois tipos de jogos de regras, os institucionais e os espontaneos.
Nos primeiros, a crianga age com uma imitagdo do mais velho, a regra passa de
geracéo a geracgdo. Nos jogos de regras esponténeos, por outro lado, a crianga faz
um acordo momentadneo da regra, acorda essa com O grupo, exigindo, assim,
socializag&o entre iguais (MACEDO, 1995).

Os jogos de regras tém carater coletivo, tendo, assim, uma assimilagéo
reciproca. Como explica MACEDO (1997, p. 135), em uma partida de xadrez, os
movimentos das pegas de um jogador s&o feitos em fungdo dos movimentos de seu
adversario. Os jogadores, nesse sentido, sempre dependem um do outro. Por isso, a
ideia de assimilagao reciproca. Reciproca pelo sentido de coletividade e de uma
regularidade intencionalmente consentida ou buscada, e ainda pelas convengdes

que definem o que ambos os jogadores podem ou n&o fazer no contexto do jogo.

Nesses jogos, o sentido ludico continua tendo grande importancia e as
convengdes ainda sdo fundamentais. “O tempo, o espacgo, os critérios de vitoria ou
derrota, etc, s&o limites, ainda que arbitrarios que regulam as condutas reciprocas

dos participantes do jogo” (MACEDO, 1997, p. 134). Dessa forma, permite a
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socializagdo da crianga que, através dele, aprende a subordinar-se as regras da
cultura a qual esta inserida. De acordo com o autor, “por meio dessa estrutura de
jogo, a crianga pode construir, ou seja, inventar normas para suas brincadeiras e,

com isso, descobrir e conhecer o outro” (MACEDO, 1997, p. 147).

OLIVEIRA (2005) destaca quatro itens relevantes para a comunicagéo
que estdo presentes no jogo de regras. O primeiro deles é que o jogo favorece a
comunicagao entre os individuos. O segundo item é a possibilidade de relacionar a
situacdo do jogo com outra situag&o, “a “conversa”’ da crianga com as coisas esta
sempre presente e intensa no jogo, tanto porque permite significagdo singular e
intensa no jogo, tanto porque serve para estruturar e canalizar a conversa dos
participantes” (p. 34). O terceiro item € a comunicagdo consigo mesmo, pois as
indagacdes feitas pelos outros participantes no ato de jogar possibilitam ao jogador

mecanismos de adaptagdo as novas regras.

Para GUERRA, (1992, p. 11 apud OLIVEIRA, 2005, p. 34) “esses
elementos problematizadores advindos dessa combinagdo de simbolos, agdes e
regras, obrigam a crianga a realizar um processo de socializagdo simulada de alto
potencial significativo”. O quarto item € a comunicagdo com o cenario em que se
joga onde o espago sera adaptado em fungdo do jogo. Para a construgdo do
conhecimento, este jogo, de um ponto de vista funcional, tem um carater
competitivo, em que o maior desafio para a crianga, segundo MACEDO (1995, p. 9),
“é@ ser melhor do que o outro”. Essa competicdo é caracterizada, por um lado, pela
estrutura assimétrica, mudando o sentido da competicdo dependendo do contexto e
da cultura e, por outro, pela competéncia de resolver problemas, sendo que a
“‘competéncia é o desafio de ser melhor do que si mesmo” (MACEDO, 1995, p. 9). Ja
do ponto de vista estrutural, o jogo de regra tem valor operatério, em que a
assimilagdo reciproca é de suma importancia, possibilitando a criangca realizar
operagoes, pois esta possibilita a “coordenagao de diferentes pontos de vista, a
antecipagao, a recorréncia e o raciocinio operatério” (MACEDO, 1997, p. 137).
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2.3 — Gamificacao: dos jogos eletronicos para as salas de aula

A historia dos jogos eletronicos teve inicio na década de 50 a partir de
pequenos projetos e pesquisas de inteligéncia artificial (AMORIM, 2006). Somente
nas décadas de 70 e 80 eles se tornaram populares, através de sua comercializagao
e aceitagao do publico (ARANHA, 2004).

Em 1971 foi quando o primeiro fliperama da histoéria foi produzido sob o
nome de Computer Space . Esse arcade era composto de um monitor acoplado e
controles analdgicos fixos para dois jogadores (SOUZA e ROCHA, 2005). Em 1972,
por causa do alto custo para desenvolver os fliperamas, Nolan junto com Ted
Dabeney fundou a Atari (ARANHA, 2004), que seria responsavel por criar diversos
titulos para seu console. Dentre os titulos, foi criado o Pong, um jogo tido como um
sucesso pela sua simplicidade, sendo intuitivo e facil de se aprender, tornando-se
por isso bastante popular (CLUA e BITTENCOURT, 2005).

Em 1981 Shigeru Miyamoto, da Nintendo, langou Donkey Kong, pela
primeira vez apresentando Mario em um enredo onde ele deveria vencer os
obstaculos para salvar a princesa das garras do gorila malvado (ARANHA, 2004).
Na década de 90, o género de jogos de luta se popularizou através de titulos como
Street Fighter e Mortal Kombat, adotando modelos de animag&o por capturade
movimentos de atores para digitalizagdo e incorporacdo nos jogos (CLUA e
BITTENCOURT, 2005).

Ainda na década de 90, mais precisamente em 1994, foi langcado o
Playstation pela Sony, que entdo comecgou a divulgar a utilizagdo de midias de CD-
ROM como substituto para os cartuchos de jogos. Em 1996 o Playstation era lider
no mercado de consoles, oferecendo jogos mais complexos, com mais enredo,
maior capacidade de processamento grafico, e ao mesmo tempo com jogabilidade
mais atrativa (ARANHA, 2004). Nesse contexto surgiu o Final Fantasy VII, com
graficos altamente realistas para a época, introduzindo cenas de historias que se
assemelhavam a filmes, e criando um marco no desenvolvimento de jogos. Também
em 1996 a Nintendo langou o Nintendo 64, que possuia um avangado processador
de audio, tornando possivel a criacdo de trilhas sonoras de alta qualidade para os
jogos. Entretanto o Nintendo 64 n&o fez frente ao Playstation, pois os jogos neste
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ultimo possuiam tematicas mais adultas e mais bem trabalhadas (SOUZA e ROCHA,
2005).

Em 1998 a Sega langou o DreamCast, o primeiro console com um
modem embutido, possibilitando o acesso a internet e, consequentemente, os jogos
online (SOUZA e ROCHA, 2005). Embora tenha sido bem aceito, suas vendas
cairam quando a Sony anunciou o langamento do Playstation 2 para o ano de 2000.
No ano seguinte ao langamento do Playstation 2, a Sega abandonou o Dreamcast
para se dedicar exclusivamente ao desenvolvimento de jogos. O Playstation 2
continuou o legado do primeiro Playstation, apoiado pela compatibilidade com os

jogos do primeiro console, e pela capacidade de ler midias de DVD.

A geracéo seguinte comegou em 2005, com o langamento do XBox 360
da Microsoft. Em seguida, em 2006, a Nintendo langou o Nintendo Wii, e a Sony o
Playstation 3.

A Nintendo neste periodo revolucionou a forma com que se jogava
videogames, disponibilizando emissores de infravermelho para interagir com os
sensores de seus novos controles, com um formato similar a controles remotos.
Desta forma, os jogadores passaram a interagir com os jogos realizando
movimentos livres com os controles, capazes de interpretar a movimentagao dos

jogadores e traduzir em agdes nos jogos.

Trés anos mais tarde, a Microsoft anunciou o Kinect, um aparelho
desenhado para o XBox 360, acoplado com duas céameras para captagcao de
movimentos 3D do préprio corpo do jogador, dispensando o uso de qualquer tipo de
controle para interagir com os jogos desenvolvidos com suporte ao Kinect.

Desse ponto em diante, o mercado de jogos eletrénicos foi tomando a
forma que possui hoje, com trés grandes empresas (Nintendo, Sony e Microsoft)
disputando clientes no mercado de consoles, oferecendo jogos cada vez mais
realistas, imersivos, com roteiros e trilhas sonoras cada vez mais bem trabalhadas,
com capacidade de conex&o via internet e oferecendo enredos as vezes capazes de
oferecer mais de 20 horas de gameplay aos jogadores, sendo muitas vezes
considerados substitutos de livros e de filmes, uma vez que além de contar uma

historia, criam interatividade e permitem que o jogador adentre o universo criado
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pelo jogador e o viva ndo como um mero expectador, mas como um participante
ativo na historia (ARANHA, 2014).

A gamificagdo é um conceito que deriva diretamente da popularizagao
dos jogos eletronicos e de suas capacidades de motivar a agdo, resolver problemas
e potencializar processos de trabalho e processos educativos. Foi originada como
meétodo aplicado em programas de marketing e aplicagbes para web, com a
finalidade de motivar e fidelizar clientes e usuarios de plataformas, como é o caso do
Foursquare (ALVES et al., 2012).

A gamificacdo utiliza os elementos dos jogos em outras atividades que
podem ou ndo ser associadas diretamente com os jogos eletrbnicos, com a
finalidade de obter a ateng¢ao, motivagao e foco do alvo em questdo no modelo do
processo que se tenta gamificar (FARDO, 2013). Para tanto, é necessario analisar
um determinado problema e imaginar solugbes sob a ética de um profissional que
atua na criagdo de niveis e progressao em um jogo eletrénico (Game Designer),
usando as mesmas estratégias e pensamentos utilizados para resolver os

problemas em mundos virtuais empregados para resolver problemas do mundo real.

O que diferencia o design ludico da gamificagdo € justamente a
utilizacdo de elementos dos jogos eletronicos, que podem ser escolhidos em menor
ou maior quantidade, até transformar a experiéncia gamificada a uma experiéncia
préxima a de um jogo completo (FARDO, 2013). Ndo existe certo e errado quando
se trata de gamificar um negocio, um processo empresarial, ou um processo
educativo (KAPP, 2012). Cada situacdo pode pedir um conjunto ou outro de
elementos que melhor se adequam ao objetivo a se alcangar. O conceito de
gamificagdo fornece instrumentos de maneira que, a partir deles, é possivel criar um
jogo que apoie determinado processo, ou simplesmente inserir elementos dos jogos
no processo sem sequer chegar a se utilizar um jogo de fato (FARDO, 2013).
Segundo KAPP (2012), a definicdo de gamificagao € a utilizagdo do pensamento dos
jogos, bem como das mecanicas e estéticas baseadas em jogos para envolver as

pessoas, motivar a agao, promover o aprendizado, e resolver problemas.

Seja aplicada a uma sala de aula, a uma rede social, ou a um processo
laboral, a gamificagdo consiste em se utilizar um ou mais elementos dos jogos, ou

de um jogo completo, como apoio ao processo que se deseja melhorar.
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O engajamento dos usuarios no Facebook, por exemplo, muito se deve
a gamificacdo, uma vez que os usuarios encontram na disputa por um maior numero
de likes um motivo para publicar textos e fotos, fazendo uso da rede social. Da
mesma forma se deve o0 engajamento dos usuarios na rede Foursquare, que ao
realizar check-ins passam a conquistar medalhas e disputar prefeituras dos lugares
onde fazem check-in com frequéncia (ALVES et al., 2012).

Em salas de aula, o jogo Angry Birds encontrou caminho para se
apresentar como ferramenta de apoio ao ensino. Pesquisadores realizaram uma
analise das caracteristicas do jogo Angry Birds para determinar se era adequado
inseri-lo ao método de ensino de matematica para alunos do primeiro ano do Ensino
Médio, na disciplina de Equagdes de 2° Grau. Apds determinar que o jogo se
adequava, elaboraram um manual do professor onde foram elaboradas diversas
séries de atividades que utilizavam o jogo como base para trazer imersao aos alunos

e manté-los focados no aprendizado do conteudo da disciplina (MOITA et al., 2012).

Para apoiar o processo de ensino-aprendizagem em uma sala de aula
de Logica Formal, foi desenvolvido um sistema Web chamado Elementar, que
permite criar provas de dedugdo natural para argumentos formais na logica
proposicional e na logica de predicados. Além disso, o sistema fornecia métricas
sobre o perfil dos alunos e seu engajamento ou abandono da disciplina, levantando
dados onde se elucidou que o processo de gamificagdo contribuiu com uma melhora
no indice de ndo-desisténcia da disciplina (ANDRADE e CANESE, 2013).

Enquanto a definicdo de gamificagdo parece clara, e os exemplos de
formas de aplicagdo podem elucidar ou mesmo expandir os horizontes sobre como
utilizar os conceitos de gamificag&o, por outro lado este trabalho levanta uma duvida:
se ha um jogo sendo desenvolvido, de que forma ha gamificagdo nesse processo?

A gamificagcéo € a utilizacdo de elementos de jogos mais formais, sem
que o resultado final seja um jogo completo (FARDO, 2013). Ainda, a gamificagéo se
diferencia da ludificagdo quando esta ultima n&do implica em contemplar objetivos e
seguir uma metodologia mais precisa; pressupostos estes da gamificagao.
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3 - ELABORAGAO DO JOGO VIRTUAL

O desenvolvimento de um jogo pedagdgico precisa atender alguns
requisitos basicos, capazes de lhe dar o devido sentido no contexto educativo. Os

processos envolvidos podem ser resumidos nas seguintes etapas:

Criagao: elaboracdo da dindmica do jogo, seu escopo e o0 conjunto de regras

necessarias ao seu funcionamento.

Confecgao: desenvolvimento dos itens atribuidos ao jogo, como pecgas, cartdes,
tabuleiros e demais objetos. No caso de um jogo virtual, essa etapa consiste em seu
desenvolvimento na plataforma adequada.

Adaptacao: ao contrario dos jogos comerciais, padronizados e com regras
normalmente fixas, os jogos pedagodgicos precisam refletir diferentes realidades e
moldar-se a diferentes e possiveis cenarios. Assim, faz-se necessario considerar a
necessidade de uma adaptagao para que o jogo atenda, da melhor forma possivel,

0s objetivos pedagogicos.

Aplicagdao: momento no qual o jogo sera submetido ao teste de sala de aula ou, no
caso de um jogo virtual, disponibilizado para o publico para o qual foi desenvolvido.
E importante, nesse caso, dispor de mecanismos que possibilitem uma avaliacdo da

eficacia do jogo, considerando suas falhas e pontos fortes.

Avaliagao: analise estruturada dos resultados obtidos na aplicagcado, considerando

os fatores relevantes para o sucesso ou fracasso do jogo.

Um fluxograma ilustrativo do processo de desenvolvimento de um jogo

pedagogico encontra-se representado no Quadro 3.1, abaixo.
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QUADRO 3.1 — Fluxograma de produgao de um jogo pedagogico.

3.1 — A TEMATICA: EQUILIBRIO QUIMICO

Existem muitos textos tratando da dificuldade encontrada pelos
professores em ensinar o conceito de equilibrio quimico. Nas varias tentativas de
encontrar uma maneira apropriada para facilitar o aprendizado do aluno, s&o criados
modelos e citados exemplos para ajudar (Soares et al., 2003; Ferreira et al. 1997;
Silva e Stradiotto,1999). Ndo € a toa que o conceito de equilibrio quimico € muito

explorado em vestibulares e, consequentemente, no Ensino Médio, pois, além de
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fazer parte do conteudo proposto pelo MEC, a rigor, todas as reagbes quimicas s&o
equilibrios (Milagres e Justi, 2001). Como se nao bastasse, na industria, saber
controlar uma reacdo e obter melhores rendimentos é de vital importancia

econdbmica.

Quando uma reacao reversivel - isto é, aquela que se processa nos
dois sentidos — acontece em um sistema fechado, depois de algum tempo,
caracteristico para cada reacao, estabelece-se um equilibrio quimico. Isto quer dizer
que, nesse ponto, as velocidades da reacdo direta (formagédo) e da reagéo inversa
(decomposigdo) sao iguais. Outra caracteristica do equilibrio é que as
concentragbes de todas as espécies presentes permanecem constantes (isto nao
significa que elas sejam iguais).

E exatamente neste ponto que surgem as maiores dificuldades dos
alunos entenderem o significado de um equilibrio quimico. Conforme citado por
MACHADO e ARAGAO (1996), os estudantes lidam satisfatoriamente bem com
problemas quantitativos de equilibrio, mas demonstram grandes dificuldades em
analisar qualitativamente um equilibrio. Isto demonstra claramente que os
estudantes acabam sendo “treinados” a resolver problemas, mas ndo a entender o

que esta acontecendo.

As analogias foram muito utilizadas como apoio no ensino do equilibrio
quimico e, até hoje, continuam sendo apresentadas, em revistas especializadas,
propostas de analogias com uma grande diversidade de formatos como, por
exemplo, a atualizagdo da analogia do jogo com moedas que sao deslocadas de
uma pilha a outra (BARTHOLOW, 2006). S&o encontrados exemplos precursores
como a analogia hidraulica, sugerida por RAKESTRAW em 1926 ou a de KARNS,
em 1927.

Da mesma forma, entre as confusdes e concepg¢des alternativas que

podem ser transmitidas pelas analogias sobre o equilibrio quimico, destacam-se:

a. a compartimentacdo do equilibrio: os reagentes e os produtos se
encontram em compartimentos separados; os reagentes geralmente a esquerda e
os produtos a direita (ex. JOHNSTONE, MACDONALD e WEBB, 1977,
GORODETSKY e GUSSARSKY,1986).
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b. a relag&o dificil com o nivel molecular: a analogia ndo proporciona
uma imagem microscopica, em nivel atdbmico, molecular ou ibnico (BRADLEY e col.,
1990; NAKHLEH,1992).

C. se sao geradas confusdes com relacdo a cinética quimica: nao
ilustra o modelo de colisbes entre particulas, ndo transmite a ideia de que é
necessario acumular certa quantidade de produto para que comece a reacgao inversa
nem favorece a imagem pendular do equilibrio (uma vez finalizada a reacéo direta,
comegca a reagdo inversa e assim sucessivamente) (ex. BERGQUIST e
HEIKKINEN,1990).

d. a idéia de que as concentragbes dos reagentes é igual as dos
produtos no equilibrio quimico (ex. HACKLING e GARNETT, 1985; HUDDLE e
PILLAY, 1996).

e. se o sistema considerado nao é fechado (ex. FURIO e ORTIZ, 1983;
BRADLEY e col., 1990).

f. se sdo geradas confusbes entre quantidade e concentragdo (ex.
WHEELER e KASS, 1978; FURIO e ORTIZ, 1983).

g. se fornece imagens antropomoérficas (humanizagdo dos objetos) ou

animalistas (por exemplo, ao utilizar animais) (ex. ASTOLFI, 1994).

As imagens, relacionadas ao fenébmeno do equilibrio quimico, que
constroem os alunos a partir daquilo que o ensino apresenta (proposigoes,
desenhos, analogias) e das teorias implicitas prévias, foram abordadas

recentemente por RAVIOLO (2006) a partir da perspectiva dos modelos mentais.

Em “aspecto dindmico”, tém sido considerados apenas 0s casos que
mostram que as reagdes no equilibrio continuam ocorrendo em ambos os sentidos

simultaneamente, mantendo a composicao do sistema constante.

O dinamismo em nivel molecular, com a ruptura e formacao de
ligacdes no equilibrio de forma simultanea, é observado em poucas analogias como,
por exemplo, os casais dangando (HILDEBRANDT, 1948) ou o jogo com clipes
(DESSER, 1996).
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Nesse aspecto, a selecdo das questbes atendeu a um critério que
levasse em conta os diferentes aspectos do estudo dos equilibrios quimicos, a
saber: aspectos fenomenologicos, aspectos qualitativos e aspectos quantitativos.

Optou-se, no presente trabalho, pela selecdo de 32 questbes de
multipla escolha, todas elas contendo cinco alternativas, das quais apenas uma €
correta. As questdes variam entre testes oriundos dos mais diferentes vestibulares e

perguntas autorais, de cunho mais basal.

As questbes foram distribuidas em 3 mddulos, a saber. modulo
introducédo, modulo 1 e médulo 2. Cada moédulo contém 12 questdes. A Tabela 3.1,

abaixo, apresenta a descricao de cada um dos mddulos utilizados.

MODULO TEMA

Introdugdo ASPECTOS CONCEITUAIS DO EQUILIBRIO QUIMICO

1 ASPECTOS QUANTITATIVOS DO EQUILIBRIO
QUIMICO E EQUILIBRIO IONICO

2 DESLOCAMENTO DO EQUILIBRIO QUIMICO

TABELA 3.1— Médulos disponiveis no jogo.
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3.2 - DESENVOLVIMENTO DA PLATAFORMA VIRTUAL

O jogo foi elaborado em colaboragdo com a equipe da Aptor Games e
disponibilizado no Portal Ludo Educa Jogos (http://portal.ludoeducativo.com.br),
plataforma que possui diversos jogos voltados a alunos de diferentes niveis de
escolaridade e recebe, anualmente, mais de um milhao de acessos. O referido portal
faz parte das acgdes de Difusdo do Centro de Desenvolvimento de Materiais
Multifuncionais (CDMF), financiado pela FAPESP e do Instituto Nacional de Ciéncia
e Tecnologia de Materiais em Nanotecnologia, CNPq. A Figura 3.1 apresenta uma

tela do portal.

LUDOEDUCATIVO
SIMULADO

Ié’aloquimc;\
&

EE
Matemética
R

FIGURA 3.1 — Portal Ludo Educa Jogos.

O primeiro passo no desenvolvimento do jogo € a criagdo de um modulo,
unidade estruturante na qual estarao aninhadas as questdes. Cada modulo é capaz
de armazenar até 30 questdes, ndo podendo, no entanto, conter menos do que 4.
Na sequéncia, a inser¢cao das questdes no ambiente virtual é realizada utilizando-se
o ambiente cuja imagem pode-se ver abaixo, na Figura 3.2. O enunciado é
preenchido em campo préprio, ao passo que as alternativas sdo colocadas, uma em
cada caixa, no espago imediatamente abaixo. Ha, ainda, possibilidade de realizar a
insergao de figuras (formulas, desenhos, esquemas, etc) anexando-os a questao.
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"i‘ # Editar W Remover
Enunciado Questéo 13
Alternativas A
B
Cc
D

FIGURA 3.2 — Console de insergao de questdes.

A Figura 3.3 complementa a anterior, mostrando o box de sele¢do de gabarito
(por meio de um menu drop-down) e apresentando o recurso de insergdo de anexo,

disponibilizado para ampliar os recursos de selegao de material.

<«

Resposta A
Imagem Clique ou arraste uma imagem aqui

* Ao submeter uma imagem afirmo deter os direitos de uso e reprodugdo da mesma, além de estar de acordo com os

X Fechar

<+ Adicionar questao

FIGURA 3.3 — Selecéo de gabarito e insercao de anexo.

Apos a insercado das questdes, o ambiente de visualizacdo do modulo no qual

se esta trahalhandn tera n fearlinte asnecta retratadn na Fiainira R 4+
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Voltar

Editar médulo
Curso: Equilibrio Quimico

Nome

Médulo 1

Disponivel
Médulos s6 serdo visiveis aos alunos se eles estiverem disponiveis!

Questdes

O jogo deve possuir entre 4 e 30 questdes.

« | #Edtar. Em um recipiente de 1 litro, colocou-se 1,0 mol de PC25. Supondo o equilibrio PC25(g) = PC£3(g @ Remover
& s ceditar Para areagdo 2 CO(g) + 02(g) = 2 CO2(g), as pressdes parciais de CO(g) e 02(g) séo, respectivan @ Remover
# s cedtar Sabendo que alguns sais podem sofrer hidrélise, o carater 4cido, basico ou neutro das solugdes a @ Remover
&  sedtar (Unesp/1989) Um técnico de laboratério dispde de uma solugdo de NaOH com pH=13 e deseja fa: @ Remover

FIGURA 3.4 — Médulo contendo algumas questdes preenchidas.

A Figura 3.5 abaixo mostra uma perspectiva dos modulos apés a insergéo das

questoes.

© Manual do Professor © Criar curso

Equilibrio Quimico = Mddulos

Médulos: 3 & Relatério
Em aprovagdo & Mais ~

Médulos

© Modulo 1 12 questdes ¢ Editar #Mais~ © @
® Mbdulo 2 12 questdes ¢ Editar  #Maisv © @
@ Introdugdo 12 questdes ¢ Editar #Maisv © @

© Adicionar médulo = & Importar arquivo | ~

1 Voltar ao topo

FIGURA 3.5 — Painel com os modulos preenchidos.

Cada moédulo pode ser editado posteriormente, com a inclusdo ou exclusao
de novas questdes ou de seus enunciados e alternativas. A ferramenta de

importagédo de arquivos ainda permite realizar o download do banco de questdes.
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Apos a criacdo dos modulos e a liberacdo do acesso ha, também, a
possibilidade de criar salas para facilitar o acompanhamento dos resultados e
direcionar as atividades. A Figura 3.6 apresenta o respectivo painel:

Salas © Criar sala
Equilibrio Quimico Relatorio
£ Mais ~
a LPQU57
Cursos Nenhum aluno
Equilibrio Quimico Relatério

FIGURA 3.6 — Painel de criagéo de salas.
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3.3 - SELEGAO DO PUBLICO-ALVO

Por se tratar de um jogo desenvolvido em plataforma virtual e disponibilizado
num portal que ja conta com uma ampla diversidade de outros aplicativos, optou-se
por realizar dois tipos de mensuragao no presente trabalho. Os usuarios do portal
puderam acessar o0 jogo normalmente, e seus resultados foram analisados com a
ressalva da heterogeneidade da amostra.

Além do publico espontaneo, convidou-se, por redes sociais e diretamente,
um grupo de alunos de 22 e 32 séries do Ensino Médio, devidamente inscritos em

uma sala, para formarem uma amostra mais relevante no ambito dessa pesquisa.
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4 - METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1 - PESQUISA MISTA

A pesquisa teve natureza quantitativa e qualitativa, ou seja, mista.
BOURDON (1989) estabelece como caracteristico dos métodos quantitativos a
pressuposi¢cao de uma populagdo de objetos comparaveis entre si. De acordo com
DIEHL (2004), a pesquisa quantitativa utiliza técnicas estatisticas que objetivam
resultados que evitem distorcdes que levem a erros de analise e de interpretacao,

possibilitando uma maior margem de seguranga.

GODOY (1995, p.62) reconhece, como caracteristicas da pesquisa
qualitativa: a) o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como
instrumento fundamental; b) o carater descritivo; c) o significado que as pessoas dao
as coisas e a sua vida como preocupacgao do investigador; d) enfoque indutivo.
Segundo POPE & MAYS (1995, p.42), pode-se distinguir o enfoque qualitativo do
quantitativo, mas n&o seria correto afirmar que guardam relagdo de oposigéo. JICK
(1979, p. 602) da o nome de “triangulagdo” a combinagdo de métodos quantitativos e
qualitativos. Segundo DUFFY (1987, p. 131) o emprego em conjunto dos métodos
qualitativo e quantitativo apresentam diversos beneficios, dentre os quais:
possibilidade de congregar controle dos vieses (quantitativo) com compreenséo da
perspectiva dos agentes envolvidos (qualitativo), possibilidade de congregar
identificacdo de variaveis especificas (quantitativo) com uma visdo global dos
fendbmenos (qualitativo) e a possibilidade de enriquecer constatagdes obtidas sob
condigbes controladas com dados obtidos dentro do contexto natural de sua

ocorréncia.

Pretende-se, na interacdo com os estudantes, avaliar os aspectos
técnicos (jogabilidade, fluidez, ludicidade, etc) e os aspectos pedagogicos (conteudo
assimilado, conexdes entre os demais conteudos, inferéncias, etc). Com base nos
dados obtidos nesse teste, as questdes serdo reelaboradas para uma aplicacéo

geral, uma vez que o modulo sera disponibilizado on-line.

A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento. Segundo os dois autores, a
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pesquisa qualitativa supbe o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situagdo que esta sendo investigada, via de regra através do trabalho
intensivo de campo. Por exemplo, se a questdo que esta sendo estudada é a da
indisciplina escolar, o pesquisador procurara presenciar o maior numero de
situagbes em que esta se manifeste, o que vai exigir um contato direto e constante

com o dia-a-dia escolar.

Como os problemas s&o estudados no ambiente em que eles ocorrem
naturalmente, sem qualquer manipulacio intencional do pesquisador, esse tipo de
estudo é também chamado de “ naturalistico”. Para esses autores, portanto, todo

estudo qualitativo é também naturalistico.

A justificativa para que o pesquisador mantenha um contato estreito e
direto com a situagdo onde os fenbmenos ocorrem naturalmente é a de que estes
sdo muito influenciados pelo seu contexto. Sendo assim, as circunstancias
particulares em que um determinado objeto se insere sdo essenciais para que se
possa entendé-lo. Da mesma, maneira as pessoas, 0s gestos, as palavras

estudadas devem ser sempre referenciadas ao contexto onde aparecem.

1. Os dados coletados sé&o predominantemente descritivos. O material
obtido nessas pesquisas € rico em descricobes de pessoas, situagdes,
acontecimentos; inclui transcricdbes de entrevistas e de depoimentos, fotografias,
desenhos e extratos de varios tipos de documentos, Citagdes sao frequentemente
usadas para subsidiar uma afirmag¢do ou esclarecer um ponto de vista. Todos os
dados da realidade sdo considerados importantes. O pesquisador deve, assim,
atentar para o maior numero possivel de elementos presentes na situacao estudada,
pois um aspecto supostamente ftrivial pode ser essencial para a melhor com-
preensdao do problema que esta sendo estudado. Questbes aparente- mente
simples, como: por que as carteiras nesta escola estdo dispostas em grupos nas
primeiras séries e em fileiras nas terceiras e quartas séries, e outras desse mesmo

tipo, precisam ser sempre colocadas e sistematicamente investigadas.

2. A preocupacgao com o processo € muito maior do que com o produto.
O interesse do pesquisado? Ao estudar um determinado problema € verificar como
ele se manifesta nas atividades, nos procedi- mentos e nas interagdes cotidianas.

Por exemplo, numa pesquisa das praticas de alfabetizacdo na escola publica,
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KRAMER e ANDRE (1984) mostraram como as medidas disciplinares de sala de
aula serviam ao propésito de organizagao para o trabalho e como isso interferia no
‘clima*de saia e no envolvimento das criangcas nas tarefas propostas. Essa
complexidade do cotidiano escolar € sistematicamente retratada nas pesquisas
qualitativas.

3. O “significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos
de atencao especial pelo pesquisador. Nesses estudos ha sempre uma tentativa de
capturar a “ perspectiva dos participantes” , isto €, a maneira como os informantes
encaram as questdes que estdo sendo focalizadas. Ao considerar os diferentes
pontos de vista dos participantes, os estudos qualitativos permitem iluminar o

dinamismo interno das situagdes, geralmente inacessivel ao observador externo.

O cuidado que o pesquisador precisa ter ao revelar os pontos de vista
dos participantes é com a acuidade de suas percepgdes. Deve, por isso encontrar
meios de checa-las, discutindo-as abertamente com os participantes ou
confrontando-as com outros pesquisadores para que elas possam ser ou nao

confirmadas.

5. A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo. Os
pesquisadores ndo se preocupam em buscar evidéncias que compro—vem
"hipbéteses definidas antes do inicio dos estudos. As abstragbes se formam ou se
consolidam basicamente a partir da inspecao dos dados num processo de baixo

para cima.

O fato de nao existirem hipoteses ou questdes especificas formuladas
a priori ndo implica a inexisténcia de um quadro tedrico que oriente a coleta e a
analise dos dados. O desenvolvimento do estudo aproxima-se a um funil: no inicio
ha questdes ou focos de interesse muito amplos, que no final se tornam mais diretos
e especificos. O pesquisa- dor vai precisando melhor esses focos a medida que o

estudo se desenvolve.

A pesquisa qualitativa ou naturalistica, sequndo BOGDAN e BIKLEN
(1982), envolve a obtengdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situagado estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e
se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.
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Entre as varias formas que pode assumir uma pesquisa qualitativa,
destacam-se a pesquisa do tipo etnografico e o estudo de caso. Ambos vém
ganhando crescente aceitagdo na area de educacgao, devido principalmente ao seu
potencial para estudar as questdes relacionadas a escola.
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5 - RESULTADOS E DISCUSSOES

O desenvolvimento do jogo virtual e sua disponibilizagao consistiram no
principal objeto desse trabalho. Dessa forma, procurar-se-a mostrar, nos resultados,
a dindmica de jogabilidade, os recursos implementados e as possibilidades de
andlise de resultados, bem como as anadlises realizadas com os publicos

selecionados.

5.1 = INICIANDO O JOGO

Criar um jogo pedagdgico demanda muito mais do que, simplesmente,
submeter um questionario aos alunos e atribuir regras ou pontuagdes. Os recursos
avangados disponibilizados pelos jogos, nas ultimas décadas, criaram um publico
acostumado a um nivel de desafios mais alto e com maior qualidade técnica.

Dessa forma, optou-se por um ambiente virtual gamificado, no qual o
usuario estivesse diante de recompensas e castigos, além de se defrontar com as
questdes, objeto pedagdgico em estudo.

Logo ao iniciar o jogo, o usuario ja é apresentado a uma primeira
caracteristica ludica dos jogos: a incorporagdo de uma personagem. Para
prosseguir, ele precisa decidir se sera o Touro, a Raposa ou a Coruja, um dos trés
guardides de Atlantis, o ambiente onde se passa o jogo.

Cada um desses personagens (ou avatares, como s&o chamados nos
ambientes gamificados) apresenta valores de 1 a 5 em trés diferentes
caracteristicas: energia, recursos e movimento. Cabe ao usuario decidir qual dos
personagens sera mais adequado para a sua missao. A tela de selegcédo apresenta,
ainda, uma pequena descricdo, de carater mitologico, dos personagens do jogo. As
Figuras 5.1 a 5.3 apresentam essas telas.



ESCOLHA SEL GLUARDIAO

RANGYe

O touro representa a primeira forma de energia que os atlantes
descobriram; o fogo. Forte e rustico, é, dentre os trés irmaos, o mais
resistente a perdas de energia.

ENERGIA: EEEEE
RECURSOS: H B C oo
MOVIMENTO: @ 0 0O O O CONFIRMAR

FIGURA 5.1 — Caracteristicas do avatar Touro.

ESCOLHA SEU GLUARDIAO

A RAPOSA

Agil como a eletricidade que representa, a raposa compensa seus
recursos e resisténcia a perdas de energia medianos com alta
velocidade e grande deslocamento.

ENERGIA: HEEOO

RECURSOS: HENEOOCO

MOVIMENTO: @ B W H N CONFIRMAR

FIGURA 5.2 — Caracteristicas do avatar Raposa.




ESCOLHA SEL GLUARDIAO

A CORUJA

A sdbia coruja representa a mais recente descoberta atlante, a
energia atdbmica. Apesar de ter grande sabedoria e muitos recursos,
a coruja ainda tem dificuldades em reter energia.

ENERGIA: B ooo o
RECURSOS: H EEERN

MOVIMENTO: @ M W O O CONFIRMAR

FIGURA 5.3 — Caracteristicas do avatar Coru
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5.2 - AMBIENTE DO JOGO

Apoés a escolha do seu avatar, o usuario entra em um cenario que
simula um labirinto escuro. Para andar pelo tabuleiro o usuario devera clicar antes
no dado, no canto inferior esquerdo da tela. O numero obtido indicara a quantidade
de casas que ele podera se deslocar. Apos rolar o dado o aluno pode selecionar
para onde ira se mover, clicando no icone de pegadas no mapa. Vale notar que o
aluno pode explorar o tabuleiro movimentando o mouse para qualquer um dos
cantos da tela. No canto superior direito o usuario pode consultar qual seu objetivo
no momento. Ao comegar o jogo o primeiro objetivo é encontrar uma chave (Figura
5.4).

Uma vez que uma chave é encontrada o usuario deve, entdo, encontrar
a esfinge correspondente a chave e desafia-la. Para tal, basta que o usuario se
mova sobre a esfinge. Para vencer o desafio, ele deve responder, corretamente, as
perguntas da esfinge (Figura 5.5). A cada resposta errada ocorre perda de energia
e, a cada resposta certa, o usuario recupera energia. Personagens diferentes tem
quantidades diferentes de energia, como apresentado anteriormente na selegao de

personagens.

FIGURA 5.4 — Ambiente inicial do jogo.
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(Unesp/1989) Um técnico de
laboratorio dispoe de uma
solugao de NaOH com pH=13
e deseja fazer pH diminuir
para 12. Para isso ele deve:

A) a) diluir a solucao a metade
da concentracao inicial.

B) b) diluir a solucdo inicial 10
vezes.

C) c) concentrar a solugao
inicial 10 vezes.

D) d) concentrar

FIGURA 5.5 — Desafio a esfinge.

Sempre que o usuario vence uma esfinge seu objetivo volta a ser
buscar uma nova chave, até que o tabuleiro ndo tenha mais nenhuma esfinge a ser
desafiada. Nesse caso, se o usuario tiver atingido o minimo necessario de acertos,
sera liberado o acesso ao modulo seguinte.

O wusuario ainda pode encontrar armadilhas pelo tabuleiro. Estas
armadilhas levam o jogador para um mini-game, sendo que cada personagem
diferente participa de um mini-game diferente. Os mini-games nao tem efeito direto
sobre a pontuagao, servindo apenas como uma atividade ludica, de forma a manter

0 usuario engajado na atividade proposta pelo professor (Figura 5.6 e Figura 5.7).



71

FIGURA 5.6 — Ativagao de uma armadilha.

No exemplo abaixo (Figura 5.7), o mini-game ativado no personagem
Touro exige que o usuario clique diversas vezes no mouse para que seu avatar evite

uma pedra, que rola da tela da esquerda para a direita.

FIGURA 5.7 — Mini-game ativado.
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RECLRSOS

‘ I ‘
{
>

, I

FIGURA 5.8 — Tela de recursos.

Durante o desenrolar do jogo, os usuarios podem, ainda, apropriar-se
de recursos que os auxiliardo no decorrer do jogo. Esses recursos podem ser

visualizados numa tela prépria, ilustrada na Figura 5.8.
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5.3 — ANALISE DA OPINIAO DOS USUARIOS

Os usuarios do jogo Equilibrio Quimico sao confrontados com questdes
acerca dos temas selecionados no assunto em questdo. O desempenho desses
jogadores pode ser avaliado através do préprio sistema, com o uso do painel que se
vé na figura 5.9:

Curso
Equilibrio Quimico

Médulo 1 e

Em um recipiente de 1 litro, colocou-se 1,0 mol de PC£5. Supondo o equilibrio PCE5(g) 2 PC23(g) + C£2(g) em temperatura tal que o PCZ5 esteja
80% dissociado, a constante de equilibrio Kc vale:
Respostas corretas: 33%

Para a reagdo 2 CO(g) + 02(g) == 2 CO2(g), as pressoes parciais de CO(g) e O2(g) sdo, respectivamente, 0,2 atm e 0,4 atm. A pressao total do
sistema é de 1,4 atm. A constante de equilibrio em fungao das pressdes parciais para esta reagao é:

Sabendo que alguns sais podem sofrer hidrélise, o caréater acido, basico ou neutro das solugdes aquosas dos sais NaCN, ZnC{2, Na2S04 e

NH4C? ser4, respectivamente:
Respostas corretas: 100%

(Unesp/1989) Um técnico de laboratério dispde de uma solugdo de NaOH com pH=13 e deseja fazer pH diminuir para 12. Para isso ele deve:

Qual o pH de uma solugdo de HNO3 1 x 10-3 mol/L?

Qual o pH de uma solugdo de HI 0,001 mol/L?

Figura 5.9 — Tela de analise dos resultados.

A analise permite avaliar o percentual médio de acerto do moédulo ou o
percentual médio de acerto para cada uma das questbes disponibilizadas. Além
disso, € possivel, também, avaliar o desempenho de um grupo de usuarios
cadastrados em uma determinada sala, restringindo um grupo.

ApoOs a disponibilizagdo do jogo para os usuarios do portal, o numero
de acessos nao controlados foi de 134. Além disso, um grupo de 28 estudantes da
rede particular de ensino de Ribeirdo Preto acessaram, apds convite, uma sala
criada com o codigo LPQUS7. Esse grupo foi convidado a preencher, posteriormente
a utilizagdo do jogo, um questionario virtual disponibilizado na plataforma Google
Forms. Do total de participantes, 25 responderam ao questionario, conforme os

percentuais a seguir:



1. Vocé aprendeu algo com esse jogo?

GRAFICO 5.1 — Respostas a questao nimero 1 do formulario on-line.

2. Qual a sua opiniao sobre o jogo?

12

10

i & Alunos

Excelente om Regular Ruim Pe551m0

GRAFICO 5.2 — Respostas a questao nimero 2 do formulario on-line.
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3. Quanto tempo vocé joga diariamente?

Qualquer tipo de jogo, incluindo tabuleiro, cartas e similares.

10
9
8
7
6
5
4 & Alunos
3
2 |
1 -
0 T T . r f
Até 30 De 30 Dela2 De2a3 Maisde3
minutos minutosa horas horas horas
1 hora
GRAFICO 5.3- Respostas & questao nimero 3 do formulario on-line.
4. Voceé terminou o jogo?
18
16
14
12
10 & Alunos
8
6
4
2
0 T 1

Sim Nao

GRAFICO 5.4- Respostas & questao nimero 4 do formulario on-line.
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5. Numa escala de 1 a 5, onde 1 representa “nao consegui jogar” e 5
representa “nenhuma dificuldade para jogar”, qual a sua avaliagao sobre a

facilidade de utilizagao do jogo avaliado?

12

10 A

6 - & Alunos

p—1

1 2 3 4 5

GRAFICO 5.5- Respostas & questdo nimero 5 do formulario on-line.

6. Numa escala de 1 a 5, onde 1 representa “nao entendi” e 5 representa

“entendi perfeitamente”, qual a sua opinidao sobre as regras do jogo avaliado?

12 A

1 & Alunos
a B i
Yy 4
1 2 3 4

GRAFICO 5.6- Respostas & questdo nimero 6 do formulario on-line.
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7. Numa escala de 1 a 5, onde 1 representa “nada importante” e 5 representa

“extremamente importante”, qual a sua avaliagdo sobre a necessidade da

utilizagao de jogos pedagdgicos para o aprendizado de um certo conteudo?

_
o

S P N W H» U1 O 9 0 ©

& Alunos

GRAFICO 5.7- Respostas & questdo nimero 7 do formulario on-line.

8. Numa escala de 1 a 5, onde 1 representa “nada importante” e 5 representa

“extremamente importante”, qual a sua avaliagdo sobre a importancia de

estudar Quimica?

12

10

= i |-

GRAFICO 5.8- Respostas & questdo nimero 8 do formulario on-line.
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9. Numa escala de 1 a 5, onde 1 representa “detesto” e 5 representa “gosto

muito”, dé uma nota para o que vocé pensa da Quimica.

[EnN
(=)
I

& Alunos

S P, N W BH» U1 OO N 0 O
L

GRAFICO 5.9- Respostas & questdo nimero 9 do formulario on-line.

10. Numa escala de 1 a 5, onde 1 representa nao sei nada e 5 representa
“conhecgo com profundidade”, qual a sua avaliagdao sobre seus conhecimentos

de equilibrio quimico?

[uny
o
I

& Alunos

S P N W H U1 O N 0 O
L

GRAFICO 5.10- Respostas & questdo nimero 10 do formulario on-line.

A analise das respostas no questionario possibilita um vislumbre,
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embora limitado pelo tamanho e homogeneidade da amostra, das impressdes dos

estudantes acerca do jogo desenvolvido nesse trabalho.

O primeiro questionamento, relativo ao aprendizado, aponta que 84%
dos estudantes assumem ter aprendido com o jogo. Um campo opcional, logo
abaixo dessa questdo, permitia que os estudantes especificassem o que
aprenderam. Apenas trés estudantes manifestaram-se, e os resultados encontram-

se na Tabela 5.1, abaixo:

ALUNO COMENTARIO
1 Que as velocidades se igualam no equilibrio.
2 No equilibrio permanece tudo igual.
3 As reagdes estdo em equilibrio.

TABELA 5.1 — Respostas esponténeas sobre o aprendizado no jogo.

A baixa responsividade e o teor vago e até mesmo impreciso das
respostas (aluno 2) parece indicar a necessidade de uma discussdo anterior e
posterior a aplicagdo do jogo, bem como a supervisdo do professor durante o
processo. Tais atitudes poderiam favorecer a aquisi¢do de conhecimento.

Na sequéncia, um outro campo de preenchimento opcional inqueria,
dos alunos, a motivagdo em continuar jogando. A responsividade, dessa vez, foi
maior: 12 alunos deixaram suas impressdes, cujos resultados encontram-se na
Tabela 5.2:

ALUNO COMENTARIO
1 Ver como termina.
2 Entender as regras.
3 Ganbhar.
4 Ganbhar o jogo.
5 Vencer o jogo e aprender.
6 O desafio faz agente (sic) querer jogar.
7 Entender a quimica e ganhar.
8 Ganbhar.
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9 Chegar ao final e ver o que acontece.
10 Terminar as questdes.

11 Ganbhar o jogo.

12 Gosto de jogar.

TABELA 5.2 — Respostas espontaneas sobre a motivagdo em continuar jogando.

Analisando as respostas, todas curtas e objetivas, nota-se que, em
metade delas, o ato de vencer esta presente. O desafio € uma das motivacdes
intrinsecas do ato de jogar, sendo inerente ao ser humano. Quando o estudante se
sente desafiado, sua participacédo torna-se mais efetiva e o Iudico passa a estar a

servigo do pedagogico.

Ao serem questionados sobre sua impressdo a respeito do jogo, a
ampla maioria dos alunos considerou-o excelente ou bom (76%). Uma vez que o

questionario é anénimo, esse indice pode ser considerado significativo.

Outra informacgao levantada na pesquisa € sobre o tempo de utilizagao
de jogos de quaisquer natureza. Verificou-se, entre os questionarios analisados, que
20% dos alunos jogam até 30 minutos por dia, 40% jogam de 30 minutos a 1 hora,
28% jogam de 1 a 2 horas, 8% jogam de 2 a 3 horas e 4% jogam mais de 3 horas
por dia. Embora ainda elevado, esses valores vem diminuindo entre os jovens
devido ao apogeu das redes sociais, que polarizaram grande parte do tempo
dedicado ao lazer. O desenvolvimento das tecnologias da informagéo, configurado
na sociedade da informacdo, sociedade em rede, ou do conhecimento, alterou
significativamente a organizag&o social e as relagbes entre individuos (CASTELLS,
2003). Como aponta BUCHALA (2009, p.87): “E enfim uma juventude que vive em
rede, com tudo de bom e de ruim que isso significa”.

O indice de alunos que conseguiu terminar o jogo é significativo,
denotando uma persisténcia saudavel: 72% conseguiram chegar ao final. Um campo
a parte possibilitou que os alunos, opcionalmente, descrevessem o motivo de nao
haverem completado o jogo. Dos 7 alunos que manifestaram n&o haver concluido,

apenas 3 deixaram comentarios, transcritos na Tabela 5.3:
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ALUNO COMENTARIO
1 Chato.
2 Muito demorado para jogar desisti. (sic)
3 Nao gostei.

TABELA 5.3 — Respostas espontaneas sobre o motivo de ndo haver terminado o jogo.

Os comentarios evidenciam um descontentamento com a jogabilidade,

fator que influencia severamente na continuidade do jogo.

Concomitantemente, uma parcela expressiva dos estudantes
conseguiu jogar sem dificuldades significativas, considerando-se as respostas 3 a 5.
Nesse caso, sdo 96% dos estudantes avaliados. Considerando apenas as respostas

4 e 5, o percentual é de 64%.

De forma similar, a compreensdo das regras também foi elevada.
Considerando-se as respostas 3 a 5, o indice é de 92%. Considerando apenas as
respostas 4 e 5, o percentual é de 76%. Regras claras tornam o jogo mais atrativo e

diminuem a probabilidade de abandono antes de sua concluséo.

Na analise seguinte, procurou-se avaliar a opinido dos alunos acerca
da utilizacdo de jogos pedagogicos como ferramenta de aprendizado.
Surpreendentemente, houve uma dispersdo nos resultados. Do total, 28% do
estudantes assinalaram os valores 1 e 2, ndo parecendo considerar significativa
essa ferramenta. Apenas 32% assinalaram os valores 4 e 5, denotando um
entusiasmo pela utilizagdo dos jogos no ambito escolar. Um dos motivos aventados
para esse resultado € o ensino tradicional a que esses estudantes estiveram e estao
sujeitos. Considerando o Ensino Médio, essa caracteristica se acentua ainda mais,
uma vez que a preparacido para os exames vestibulares torna-se o foco dos
trabalhos, e quaisquer inovagbes ndao costumam ser vistas com bons olhos até

mesmo pelo alunado.

A importancia do estudo da Quimica, por outro lado, recebeu uma
avaliacdo mais positiva. Um percentual de 72% consideram importante (valores 4 e
5) estudar essa disciplina. Se incluso o valor 3, o percentual sobe para 88%. O
interesse pela Quimica também se manifestou positivamente: 52% (valores 4 e 5)

assumem interesse pela disciplina. Esse valor sobe para 72% ao incluirmos o valor
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3. Esse é um dado significativo.

Por fim, na ultima questdo, procurou-se verificar o conhecimento dos
alunos acerca do equilibrio quimico, assunto desse jogo. Os valores 4 e 5
(conhecimento significativo) apresentaram 24% de indicagdes. Se incluirmos o valor
3, esse percentual sobe para 64%. No entanto, o elevado indice de marcagdes
“neutras” (valor 3) denota a uma certa inseguranga sobre o tema, justificando, assim,

a sua abordagem.
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6 - CONSIDERAGOES FINAIS E PERSPECTIVAS

Considerando o desenvolvimento e a analise preliminar do jogo em

analise, é possivel tecer algumas conclusoes.

O uso de recursos alternativos para fomentar o interesse dos
estudantes € bastante valido, na medida em que possibilita ndo a substituicdo, mas
a complementagao das ferramentas pedagogicas tradicionais. Ao mesmo tempo, as
ferramentas que trazem consigo o arejamento caracteristico das novas tecnologias
s&o mais sedutoras a atual geragdo de estudantes, considerados nativos digitais
dada a sua extrema facilidade em apropriar-se de tudo aquilo quanto a tecnologia
oferece.

Durante o desenvolvimento do jogo, tornou-se clara a orientagcéo
curricular do ensino do equilibrio quimico. A grande maioria das questbes
disponiveis nos concursos vestibulares pautam-se por solicitar grande algebrizagao
e pouca elaboragdo conceitual dos estudantes. Ao mesmo tempo, a transposicéo
didatica deu-se no sentido de orientar o estudo do equilibrio quimico a partir de
conceitos cinéticos, e ndo termodinamicos. Os impasses sao evidentes: reagdes
tetramoleculares, nunca observadas, passam a ser consideradas como elementares,
e 0s aspectos energéticos e entropicos sdo desconsiderados ou relegados a

segundo plano.

Nesse sentido, consideramos que quaisquer iniciativas que propiciem
um maior engajamento e possibilitem maior reflexdo nesse campo de conhecimento
sdo validas, ainda mais se propuserem artificios para que o professor consiga
romper a natural resisténcia que os estudantes costumam oferecer a assuntos que
demandam uma abordagem no nivel atdmico-molecular associada a ferramentas

matematicas as quais, nem sempre, eles tém o devido dominio.

Embora a pesquisa realizada tenha verificado apenas um pequeno
recorte do alunado, ficou patente a possibilidade de resisténcia, entre os proprios
estudantes, relativamente ao uso de jogos no aprendizado de disciplinas
curriculares. Reflexo de uma educacao ainda fortemente pautada nos métodos
tradicionais e orientada a um objetivo de selecdo, e ndo de formacdo, esse
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comportamento pode ser modificado tornando um habito a utilizagcdo de diferentes

recursos de aprendizagem em todos os niveis de escolaridade.

Alguns aperfeicoamentos podem ser implementados, como melhorar a
jogabilidade, ampliar os recursos de gamificagdo e extender ampliar os recursos de
aprendizado de maneira a contemplar, também, conteudos tedricos que possam ser

apresentados ao longo do andamento do jogo.

7

Outro aperfeicoamento sugerido € o desenvolvimento de um app
(aplicativo para dispositivos moveis), uma vez que ha uma forte tendéncia do

publico-alvo em migrar para esse tipo de plataforma.



CAPITULO 7
REFERENCIAS

86



87

REFERENCIAS

ADELSON, E. H. Perceptual organization and the judgment of brightness. Science,
New York, v. 262, n. 5142, p. 2042-2044, Dec. 1993. Disponivel em:
<http://www.sciencemag.org/cgi/ content/abstract/262/5142/2042>.

. Lightness perception and lightness illusions. In: GAZZANIGA, M. S.; BIZZI,
E. (Eds.). The new cognitive neurosciences. Cambridge: MIT Press, 2000. p. 339-
351.

APPLE, M.; NOVOA, A. (Eds.) Paulo Freire: politica e pedagogia. Porto: Porto
Editora. 1998

ARIES, P. Histéria social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: Zahar, 1981.

AUSUBEL, D. P. Algunos aspectos psicoldgicos de la estrutuctura del conocimiento.
Buenos Aires: El Ateneo, 1976.

AUSUBEL, D.P.; NOVAK, J.; HANESIAN, H. Psicologia educacional. Rio de Janeiro:
Editora Interamericana, 1980.

BAKHTIN, M. M.; HOLQUIST, M. The dialogic imagination: four essays by M. M.
Bakhtin. Austin: University of Texas Press, 1981. (University of Texas Press Slavic
series, n° 1).

BAKHTIN, M. M.; MCGEE, V. W.; HOLQUIST, M.; EMERSON, C. Speech genres
and other late essays. Austin: University of Texas Press, 2006.

BASTOS, H. F. B. N. Changing teachers’ practice: towards a constructivist
methodology

of physics teaching. 1992. 438 p. Thesis (Doctoral — Philosophy) — Department of
Educational Studies, University of Surrey, Guildford, 1992.

BERNARDES, E. L. Jogos e brincadeiras tradicionais: Um passeio pela Histéria.
1991. FACED J[online]. Ago. 1991.[visitado em 12 de setembro de 2009]. Disponivel
em:< http:// www.faced.ufu.br/colubheO6/anais/arquivos47ElizabethBernardes.pdf.>.

BOMTEMPO, E. Brinquedos: critérios de classificagcdo e analise. Cadernos do EDM,
FEUSP, Sao Paulo, vol. 2, p. 36-44, 1990.

BOMTEMPO, E. Brinquedo e educacgao: na escola e no lar. Psicologia escolar e
educacional, vol. 3, no 1, p. 61-69, 1999.

BOURDON, R. Os métodos em sociologia. Sdo Paulo: Atica, 1989

BRASIL. Ministério da Educacéo. Secretaria de Educagédo a Distancia. Objetos de
aprendizagem: uma proposta de recurso pedagogico. Brasilia: MEC, 2007. 154 p.

BRASIL. Secretaria de Educagdo Média e Tecnologia, Ministério da Educagéo.
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. In: Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio. Brasilia, 1999.



88

BROUGERE, G. Jeu et éducation. Le jeu dans la pédagogie prescolaire depuis le
Romantisme. Paris: 1993.

BUCHALLA, Ana Paula. A Juventude em Rede. Veja, Sado Paulo, ano 42, n.7, ed.
2100, p.84-93, 18 fev.2009

BYBEE, R. W. Achieving scientific literacy. In: The science teacher, v. 62, n. 7, p.28-
33, oct, - Arlington: United States, 1995.

CAILLOIS, R. Os jogos e os homens. Lisboa: Portugal, 1990

CARVALHO, A. M. P.; PEREZ, D. G. Formagdo de professores de ciéncias:
tendéncias e inovagdes. Sao Paulo: Cortez, 1995.

CARVALHO, A.M.A.; MAGALHAES, C.M.C.; PONTES, A.R.; BICHARA, D.I. (orgs.).
Brincadeira e cultura: viajando pelo Brasil que brinca - vol. 1: o Brasil que brinca.
S&o Paulo: Casa do Psicélogo, 2003.

CARVALHO, H. W. P.; BATISTA, A. P. L.; RIBEIRO, C. M. Ensino e aprendizado de
quimica na perspectiva dindmico-interativa, Experiéncias em Ensino de Ciéncias —
V2(3), pp. 34-47, 2007.

CASTELLS, Manuel. A Galaxia da Internet: Reflexbes sobre a Internet, os Negdcios
ea

Sociedade. Tradugcdo Maria Luiza X. de A. Borges. Rio de Janeiro: Jorge Zahar
Editor, 2003.

DIEHL, A. A. Pesquisa em ciéncias sociais aplicadas: métodos e técnicas. Sao
Paulo: Prentice Hall, 2004.

DUFFY, M. E. Methodological triangulation: a vehicle for merging quantitative and
qualitative research methods. In: Journal of Nursing Scholarship, 19(3), 1987, pp.
130 - 133.

ELKONIN, Daniel, B. Psicologia do Jogo. Alvaro Cabral (Trad.). Sdo Paulo: Martins
Fontes, 1998.

GODOI, T. A. F.; OLIVEIRA, H. P. M.; GODOGNOTO, L; Tabela periédica — Um
super trunfo para alunos do ensino fundamental e médio. Quimica nova na escola,
vol. 32 n°1, 2010. pag 22 — 25.

GODOQY, A.S. Introducdo a Pesquisa Qualitativa e suas Possibilidades. In: Revista
de Administracdo de Empresas, v.35, n.2, Mar./Abr. 1995a, p. 57-63.

HALL. C. S.; LINDZEY, G.; CAMPBELL, J. B. Teorias da personalidade. 4. ed. Porto
Alegre: Artmed, 2000.
HENRIOT, J. Sous couleur de jouer: la métaphore ludique. Paris: José Corti, 1989.

HUIZINGA, J. Homo Ludens — O jogo como Elemento da cultura. Sdo Paulo, SP:
Perspectiva, 1996.



89

HUIZINGA, J. Homo ludens: o Jogo como Elemento na Cultura (1938). Sdo Paulo:
Perspectiva, 2008.

JICK, T. D. Mixing qualitative and Quantitative methods: triangulation in action. In:
Administrative Science Quarterly, v. 24, n. 4, dez. 1979, pp. 602-611.

KELLY, G. A. A theory of personality: the psychology of personal constructs. New
York: Norton, 1963.

KERGOMARD, P. La Educacion Maternal. Madrid: Tipolitografia de J. Faure, 1906.

KISHIMOTO, T. M. O jogo e a Educacgao Infantil. In: Jogo, Brinquedo, Brincadeira e
Educacéo. KISHIMOTO, T. M. (org). Sdo Paulo, Cortez Editora , 4% ed., 1996.

KOHLER, W. (1938a) Physical Gestalten. Em W. D. Ellis (Condensador e tradutor),
A source book of Gestalt psychology (pp. 17-54). London: Routledge & Kegan Paul.
(Trabalho original publicado em alem&o em 1920).

KRASILCHIK, M. Reformas e realidade: O caso do ensino de Ciéncias.[online].
Mar.2000. [visitado em 4 de dezembro de 2016]. Disponivel na internet em:
<www.scielo.br/pdf/spp/v14n1/9805.pdf>.

MACEDO, L. Para uma psicopedagogia construtivista. Sdo Paulo: Cortez, 1992.

MEDEIROS, E.B. Brincadeiras e brinquedos como manifestacao cultural. Cadernos
do EDM, FEUSP, Sao Paulo, vol. 2, p. 132-140, 1990.

MESQUITA, K. F. M. & MEDEIROS, T. J. M. M. Alternativas Didaticas para Aulas de
Quimica no Nivel Médio. XLVI Congresso Brasileiro de Quimica. Salvador: 2006.

MICHELETTO, N. Bases Filoséficas do Behaviorismo Radical. In Banaco,R. A.
(org.). Sobre Comportamento e Cognicao: Aspectos Teoricos, Metodoldgicos e de
Formagédo em Analise do Comportamento e Terapia Cognitivista. Santo Andreé, SP:
ESETec, 2001, pp. 29-44.

MIRANDA, D. G. P; COSTA, N. S. Professor de quimica: Formagao, competéncias/
habilidades e posturas. 2007.

MORAN, J. M. A educagéo que desejamos: Novos desafios e como chegar la. 4.ed.
Campinas: Papirus, 2007.

MOREIRA, A. F.; SILVA, T. T. Curriculo, cultura e sociedade. Sao Paulo: Cortez,
1994.

MOREIRA, M.A.; MASINI, E. F. S. Aprendizagem significativa: a teoria de David
Ausubel. 2. ed. Sdo Paulo: Centauro, 2006.

NEVES, R. F. A interagdo do ciclo da experiéncia de Kelly com o circulo
hermenéutico-dialético, para a construcdo de conceitos de biologia. 2006. 108f.



90

Dissertagcdo (Mestrado em Ensino das Ciéncias) — Universidade Federal Rural de
Pernambuco, Recife, 2006.

ORTIZ, J. P. Aproximacédo teodrica a realidade do jogo. In: MURCIA , J,
Aprendizagem através do jogo. Porto Alegre: ARTMED, p. 10- 22. 2005.

PIAGET, Jean e INHELDER, Barbel. A psicologia da crianga. Sdo Paulo : DIFEL,
1982.

. A formagao do simbolo na crianga — imitagdo, jogo e sonho, imagem e
representacio. 3a ed. Rio de Janeiro: LTC, 1990.

POPE, C.; MAYS, N. Reaching the parts other methods cannot reach: an
introduction to qualitative methods in health and helth service research. In: British
Medical Journal, n. 311, 1995, pp. 42-45.

ROGERS, C. Um jeito de ser. Sdo Paulo: E.P.U, 1983.

ROSAMILHA, N. Psicologia do jogo e aprendizagem infantil. S&o Paulo: Pioneira,
1979.

SANTANA, E. M.. O ensino de Quimica através de jogos e atividades ludicas
baseados na Teoria Motivacional de Maslow. IIhéus: Monografia de Conclusao de
Curso, 2006, p. 62.

SANTANA, E. M. & REZENDE, D. B. A influéncia de Jogos e atividades ludicas no
Ensino e Aprendizagem de Quimica. In: VI Encontro de Pesquisa em Ensino de
Ciéncias, 6, Floriandpolis, 2007. Anais, Florianopolis- Santa Catarina, 2007.

SARMENTO 2003, apud CARVALHO, Levindo Diniz. UFMG -GT-07: Educagao de
criangas de 0 a 6 anos. Agéncia financiadora: CNPq.

SILVA, A. M. Proposta para Tornar o Ensino de Quimica Mais Atraente. Revista de
quimica Industrial. RQI. pag. 07-12. 2° trimestre 2011.

VYGOTSKY, L.S. A Formacgao Social da Mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1984.

. Pensamento e linguagem. Sao Paulo: Martins Fontes, 1989.

WADSWORTH, Barry. Inteligéncia e Afetividade da Crianca. 4. Ed. S&o Paulo : Enio
Matheus Guazzelli, 1996.

WATANABE, M.; RECENA, C. P. R. Memdria organica — Um jogo didatico util no
processo de ensino e aprendizagem. Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
MS, 2008.

WAZLAVICK, R. Um modelo operatorio para a construgdo do conhecimento. Tese
(Doutorado em Computacgéo) — PPGEP, UFSC, 1993.

WEISS, A. M. L.; CRUZ, R. M.; MARA. LUCIA R. M. A informética e os Problemas
Escolares de Aprendizagem. Rio de Janeiro: DP&A, 1999.



91

WITTGENSTEIN, L. Investigacdes Filosoficas. S&o Paulo: Abril Cultural, 1975.

WOOD, J. K. Prélogo. In J. K. Wood et al. (Orgs.),Abordagem centrada na pessoa
(pp-I-XIV). Vitodria: Editora Fundagao Ceciliano Abel de Almeida, 1994.

WOOD, J. K. Carl Rogers” person-centered approach: toward an understanding of its
implications. Herforshire: PCCS Books, 2008.



92

ANEXOS
AMOSTRA DE QUESTOES SELECIONADAS

MODULO INTRODUCAO
1) Assinale abaixo a alternativa incorreta acerca de um equilibrio quimico:

a) A velocidade da reagéao direta € igual a velocidade da reagao inversa.

b) Ambas as reacgdes (direta e inversa) ocorrem simultaneamente.

c) As caracteristicas macroscopicas do sistema (desde que fechado) ndo mais se
alteram.

d) Os sistemas se deslocam espontaneamente para o estado de equilibrio.

e) Obrigatoriamente, as concentragdes de todas as substéncias participantes do
equilibrio devem ser iguais.

2) (Ufrgs) O grafico a seguir representa a evolugao de um sistema onde uma reagao
reversivel ocorre até atingir o equilibrio.

Vs

tq "t

Sobre o ponto t4, neste grafico, pode-se afirmar que indica:

a) uma situagcdo anterior ao equilibrio, pois as velocidades das reacbes direta e
inversa sdo iguais.

b) um instante no qual o sistema ja alcangou o equilibrio.

c) uma situagdo na qual as concentragbes de reagentes e produtos sao
necessariamente iguais.

d) uma situagdo anterior ao equilibrio, pois a velocidade da reagdo direta esta
diminuindo e a velocidade da reacao inversa esta aumentando.

e) um instante no qual o produto das concentragbes dos reagentes € igual ao
produto das concentragdes dos produtos.

MODULO 1

1) (Unesp) Um técnico de laboratorio dispde de uma solugdo de NaOH com pH=13
e deseja fazer pH diminuir para 12. Para isso ele deve:

a) diluir a solugdo a metade da concentragao inicial.

b) diluir a solugéo inicial 10 vezes.

c) concentrar a solugéo inicial 10 vezes.

d) concentrar a solugdo ao dobro da concentragao inicial.
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e) adicionar 1 mol de qualquer acido a solugéo.

2) Sabendo que alguns sais podem sofrer hidrolise, o carater acido, basico ou neutro
das solugbes aquosas dos sais NaCN, ZnCi,, Na,SO, e NHsCt sera,
respectivamente:

a) Basico/acido/neutro/acido.

b) Acido/basico/neutro/neutro.

c) Neutro/acido/acido/basico.

d) Basico/neutro/acido/neutro.

e) Acido/neutro/basico/neutro.

MODULO 2

1) (PUC) O equilibrio representativo da formagao da amoénia é:

Nyt By = Dy SH=-92kmol”

E INCORRETO afirmar que:

a) a constante desse equilibrio depende da temperatura.

b) a constante desse equilibrio independe da presséo.

c) a reagao de formagao da aménia € exotérmica.

d) um aumento da presséo deslocara o equilibrio para o lado esquerdo.

e) um aumento da temperatura deslocara o equilibrio para o lado esquerdo.

2) Dada a reacgéao:

A+ B &0+ D M0

Se a temperatura do sistema aumenta:

a) Aumenta a concentragao de C.

b) Diminui a concentracéo de D.

c) Nao altera o equilibrio.

d) Aumenta a concentragao de todos os componentes da reagéao.
e) Diminui a concentragao de todos os componentes da reagéo.



