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RESUMO

O foco deste trabalho foi colaborar com a compreensdo e aplicacdo do uso das MA nas
atividades pedagdgicas no ensino-aprendizagem, proporcionando aos envolvidos no processo
uma proximidade maior entre a qualidade pedagOgica que desejamos e as mudancas
tecnologicas que a modernidade nos proporciona. Para dar mais credibilidade ao estudo foram
realizadas varias atividades online e offline para que pudéssemos comprovar que as MA podem
ser sim uma aliada no processo ensino-aprendizagem. Sendo assim, foi possivel utilizar as
MA’s Sala de Aula Invertida-SAl e aprendizagem baseada em Times-TBL em sintonia com 0s
conteudos, favorecendo a socializagdo, o protagonismo e o envolvimento do estudante, atraves
de um ambiente prazeroso e construtivo. A utilizacdo de metodologias especificas como pratica
pedagodgica favoreceu 0 bem-estar e a atualizacdo com relacdo as novas tecnologias e sua
disciplina, dessa forma, os estudantes puderam exprimir suas opinies sobre a metodologia
utilizada e sugerir otimizagdes.

Palavras-Chave: metodologias ativas; TBL; SAI; ensino-aprendizagem; pratica pedagogica.

ABSTRACT

The focus of this work was to collaborate with the understanding and application of the use of
AM in pedagogical activities in teaching and learning, providing those involved in the process
with a greater proximity between the pedagogical quality we desire and the technological
changes that modernity provides us. To give more credibility to the study, several online and
offline activities were carried out so that we could prove that AM can indeed be an ally in the
teaching-learning process. Therefore, it was possible to use the MA's Inverted Classroom-SAl
and learning based on Times-TBL in line with the contents, favoring socialization,
protagonism and student involvement, through a pleasant and constructive environment. The
use of specific methodologies as a pedagogical practice favored well-being and updating with
regard to new technologies and their discipline, in this way, students were able to express their
opinions on the methodology used and suggest optimizations.

Keywords: active methodologies; SAI; TBL; teaching-learning; pedagogical practice.
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INTRODUCAO
A utilizacdo de MA nas universidades europeias e norte da America Latina tem sido

uma pratica contumaz, no Brasil ainda temos poucas instituicdes que adotam essa estratégia em
seu plano curricular pedag6gico, seja por desconhecimento dos docentes ou simplesmente por
falta de incentivo e planejamento. E praticavel obter uma disruptiva do ensino tradicional no
decurso de um cenario hibrido de inovacdo e tradicionalismo, ou seja, 0 docente pode inovar
através de aplicativos, uso TICD’s, ludicos, etc. As metodologias ativas vieram para enriquecer
0 modelo expositivo tradicional nas salas de aula. Elas se valem da percepc¢ao do aluno como
parte integrante, central e ativa do proprio aprendizado. A metodologia de aprendizagem ativa,
ou emancipatoria, surgiu com a intencéo de aperfeigcoar o ensino para que o conhecimento deixe
de ser apenas transmitido e passe a ser construido ativamente pelos alunos. Essa linha de ensino
parte da premissa de que o maior protagonismo do estudante gera um processo de aprendizado

mais rico em quantidade e qualidade de contetdo.

METODOLOGIAS ATIVAS E APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA NO ENSINO DE
QUIMICA

Historicamente, o ensino das disciplinas de quimica, fisica e matemaética tém sido
considerados dificeis, complexos e de dificil acesso a maioria dos estudantes seja no ensino
médio, seja nos cursos de graduagdo. Prova disso, € 0 grande nimero de estudantes que
ingressam nos cursos universitarios, mas que ao longo do tempo se evadem ou passam muitos
anos para se formarem.

Considerando esse cenario, as areas de ensino dessas disciplinas tém buscado formas de
repensar o processo de ensino e aprendizagem com vistas a facilitar a assimilacdo e um maior
envolvimento dos discentes com esses conteudos.

Lancando mao do arcabouco tedrico ja disponivel na literatura, uma das principais vias
a que se tem recorrido € a da inovacgdo no ensino. Ou seja, a utilizacdo de novas concepcdes,
metodologias e ferramentas que facilitem o acesso dos estudantes aos contetdos considerados
mais complexos.

Nesse trabalho, nos dedicamos a problemética que envolve o ensino da Quimica. Para
tanto, buscamos entender o conceito de inovagao na educagéo e das metodologias ativas como
contributos a esta area de conhecimento.

De acordo com Ausubel (1963) a aprendizagem significativa é um processo em que ha
a interagdo entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos, de maneira ndo literal e néo
arbitraria. Assim, o contetdo que sera aprendido ganha significado a partir do conhecimento
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que ele ja possui. Ou seja, ocorre um processo de ancoragem, de trazer o novo conhecimento
para o que ja é familiar. Portanto, a aprendizagem significativa parte da premissa de que a mente
humana tem uma estrutura organizada e hierarquizada de conhecimentos, que se altera de forma
constante para assimilar novas ideias, se aproximando do processo de Assimilagdo defendido
por Piaget.

Ainda de acordo com a teoria de Ausubel, o professor deve considerar a historia de vida
e 0s conhecimentos prévios do estudante para propor situagdes que favoregcam a aprendizagem.
Ademais, deve haver uma mobilizacdo do ponto de vista afetivo, pois atitudes e sentimentos
positivos facilitam a aprendizagem significativa. Quanto maior o nimero de rela¢fes que o
educando fizer com o que ja sabe, mais consolidado sera o conhecimento.

As condicBes para que ocorram a aprendizagem significativa sdo, do ponto de vista
docente, a adocdo de materiais e estratégias potencialmente criativas. No que se refere ao
discente, faz-se necessario a predisposi¢do e a motivacdo para aprender.

De acordo com Anastasiou e Alves (2006, p. 4),

Na metodologia tradicional, a principal operacao exercitada era a memorizacdo; hoje,
essa se revela insuficiente para dar conta do profissional que a realidade necessita. Na
metodologia dialética, como j& discutido, o docente deve propor a¢des que desafiem
ou possibilitem o desenvolvimento das operagBes mentais. Para isso organiza 0s
processos de apreensdo de tal maneira que as opera¢bes de pensamento sejam
despertadas, exercitadas, construidas, flexibilizadas pelas necessarias rupturas,
através da mobilizacdo, da construcéo e das sinteses, sendo essas a serem vistas e
revistas, possibilitando ao estudante sensacdes ou estados de espirito carregados de
vivéncia pessoal e de renovacgdo. Nisso, o professor devera ser um verdadeiro
estrategista, o que justifica a adocdo do termo estratégia, no sentido de estudar,
selecionar, organizar e propor as melhores ferramentas facilitadoras para que os
estudantes se apropriem do conhecimento.

As autoras explicitam ainda que lidar com diferentes estratégias ndo é facil para os
docentes universitarios, uma vez que existe um habitus de trabalho com predominéncia na
exposicdo do conteddo, em aulas expositivas para a passagem de informacao.

Esse habitus reforca uma acdo de transmissdo de conteudos prontos, acabados,
determinados. (ANASTASIOU e ALVES, 2006). Logo, quando o professor € desafiado a atuar
numa nova visdo, em relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem, podera encontrar
dificuldades - inclusive pessoais - de se colocar numa diferenciada acdo docente: geralmente
essa dificuldade se inicia pela propria compreensdo da necessidade de ruptura com o tradicional
repasse.

Nesse sentido, a inovagdo no ensino pressupde atengdo aos conhecimentos prévios e as
atribuicOes de sentido dependem das interagfes sociais. Desse modo, a construgdo coletiva e 0

trabalho colaborativo tornam-se fundantes para o éxito da aprendizagem. Para Melo (2017) no
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trabalho colaborativo predominam as interacgdes, a negociagdo de ideias, o compartilhamento
de informac0es e resultados. Nao ha uma dependéncia, mas sim uma interdependéncia.
E preciso destacar que essa perspectiva de aprendizagem pressupde novas formas de
avaliacdo. Pois, conforme advoga Melo (2017, p. 121):
Historicamente, os momentos avaliativos tém sido compreendidos como sinénimo de
provas. Para alguns professores, torna-se um instrumento disciplinador de condutas
sociais, servindo para controle e critério de aprovagdo dos estudantes, como

instrumento de disciplina, tornando-os reféns de um sistema autoritirio e
antipedagdgico.

O autor ainda cita Hoffmann (2005), que afirma que a avaliagdo deve ser entendida
como mediacdo. Assim, a avaliacdo, enquanto mediacdo, significa encontro, abertura ao
dialogo, interacdo. Uma trajetdria de conhecimento percorrida num mesmo tempo e cenario por
alunos e professores. Trajetos que se desencontram, por vezes, e se cruzam por outras, mas
seguem em frente, na mesma direcdo (HOFFMANN, 2005, p. 40).

As metodologias ativas catalisam esses elementos, forjando uma nova concepcéo de
ensino que tem como fulcro o protagonismo dos estudantes, a mediacdo qualificada do
professor e um processo avaliativo congruente com a construgdo do conhecimento a partir de
conhecimentos prévios e da experiéncia critica e criativa no desenvolvimento do processo de

ensino e aprendizagem dos estudantes.

RELATO DE EXPERIENCIAS: SALA DE AULA INVERTIDA E TEAM BASED
LEARNING (TBL) APRENDIZAGEM BASEADA EM TIMES APLICADAS AO
ENSINO DE QUIMICA

O presente trabalho constitui-se em um relato de experiéncia acerca do uso de
metodologias ativas nas aulas de Quimica Organica para turmas de graduacdo (modalidade
remota).

Foram participes dessa pesquisa, 42 alunos da UFRN e 18 alunos do IFPB, ambos do
segundo periodo dos cursos de bacharelado e licenciatura em quimica da UFRN, Natal e IFPB,
diurnos. A aplicacéo foi realizada remotamente entre abril e setembro 2021, com utilizag&o das
plataformas SIGAA e Google Classroom nas instituicdes UFRN e IFPB, respectivamente.

Inicialmente foram escolhidas duas turmas de Quimica Organica do segundo periodo,
sendo a primeira na UFRN e a segunda no IFPB. Foi realizado um planejamento prévio com 0s
professores das disciplinas acerca da metodologia, conteddos a serem abordados e prazo para

realizacdo da pesquisa, assim como foram estabelecidas as datas para 0s encontros sincronos.

IJET-PDVL, Recife, v. 6, n. 1, p. 1 -15, Jan./Abr. -2023




‘ J INTERNATIONAL JOURNAL

— | EDUCATION AND TEACHING - PDVL SALADE AULAINVERTION SALEA
— | 155N:2595-2498 METODOLOGIAS ATIVAG NG ENSING DE QUIMICA

Foram determinados quatro encontros para consecucdo das atividades previstas no
planejamento.

Na semana inicial, realizamos uma ambientacdo com o intuito de explicar para os
estudantes, das turmas a serem investigadas, os objetivos das aulas e da pesquisa. Buscamos
utilizar metodologias que pudessem agregar na construgdo dos conhecimentos. Desse modo,
foi apresentada a proposta de trabalho para o semestre e as estratégias de avaliacdo a serem
aplicadas. Foram utilizadas as MA’s, Sala de aula invertida e TBL — Team Based Learning —
Aprendizagem Baseada em Times, contextualizado com o conteudo Teoria de acidos e bases a
serem estudadas nesse primeiro momento.

Ja utilizando a metodologia da sala de aula invertida-SAl, enviamos uma semana antes
do encontro, um arquivo e um pequeno video sobre o tema, Teoria de &cidos e bases, e como
garantia de preparo um pequeno questiondrio de pesquisa com 0 objetivo de agregar
conhecimentos, para posteriores discussdes. Foi atribuida uma nota para essa tarefa.

No encontro seguinte houve a garantia do preparo utilizando brainstorming com o
intuito de avaliar os conhecimentos prévios dos estudantes. Em seguida realizamos uma
exposicdo de PowerPoint sobre a Teoria de &cidos e Bases.

No terceiro encontro, os estudantes participaram de uma rodada de questdes de multipla
escolha, sendo esse momento avaliativo e colaborativo. Foi possivel consultar os materiais
didaticos para escolha das alternativas; 0s grupos discutiram as respostas e argumentaram as
razOes que os levaram a escolher determinada alternativa; entraram em consenso sobre qual
alternativa seria a correta. Em seguida foi realizada uma miniconferéncia para discutir os
aspectos mais importantes abordados pelos grupos.

A etapa final relativa a aplicacdo de conceitos foi realizada na aula seguinte, no ultimo
encontro. Por meio de seminarios, cada equipe pode apresentar os resultados de uma dinamica
virtual, cuja efetivacéo se deu por meio da constitui¢do de duplas, que precisavam identificar a
sequéncia correta de compostos baseada na teoria da acidez e basicidade e seus fatores, ao
utilizar o diagrama de causas e efeitos. O desafio seria ndo errar a sequéncia correta para 0s
compostos apresentados e através de um brainstorming discutir quais fatores contribuiriam para
organizar os compostos em ordem crescente de acidez, tendo-se o cuidado de bonificar as
equipes e valorizar o momento construtivo do ensino aprendizagem.

A figura a seguir ilustra as etapas, metodologias e procedimentos adotados na
investigacdo, cujo intuito foi perceber como estudantes poderiam trabalhar de forma
colaborativa, com vistas a constru¢do do seu proprio conhecimento, em parceria com seus

colegas, sob a mediagéo do professor.
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Figura 1 - Fluxograma SAl e TBL

R

» Equipes e
representantes | avatiagao colavorativa >
» Contetido e » Estudo de caso sobre
metodologia o tema, leitura ou
* Estudo prévio video
» Material didatico » Corregio em equipe ® Brainstorming * Feedback entre os
» Atividades de sobre o estudo prévio|  [* Resolugdo do colegas do grupo
preparagio individual | |» Apelacio sobre problema * Apresentagdo das
o SAI (links, wiki, atividades de * Equipes discutem equipes
videos, software, etc.) preparacio * Preparagio para o s Avaliagio colaborativa
 Aula sobre o » Diagrama de causas semindrio * Semindrios
Contetido —inicio e efeitos
Primeiro encontro Segundo encontro Terceiro encontro Quarto encontro

Fonte: Prépria (2021).

Percebemos que ao trabalhar em pares os estudantes se envolveram substancialmente
com as atividades, partilharam saberes e experiéncias, sairam de suas zonas de conforto,
realizaram pesquisas, leituras e mobilizaram conhecimentos para vencer os desafios postos pela
atividade.

O CONTRIBUTO DAS METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO DE QUIMICA

Para mensurar e entender como o uso das metodologias ativas aplicadas na construcéo
dos conhecimentos através do ambiente virtual e os impactos positivos que essa pesquisa gerou
na compreensao e contextualizacdo de experiéncias sociais, produtivas e cognitivas, utilizamos,
para cada momento, questionarios on-line de multipla escolha através do google formularios,
com o0 objetivo de oportunizar ao aluno realizar esse feedback.

Foram tratados os contetdos Acidez e basicidade associados aos grupos funcionais e
introducdo as reagdes organicas. A seguir estdo dispostos graficos que representam a
compreensdo dos alunos envolvidos na pesquisa acerca da utilizagcdo de metodologias ativas
TBL — Team Basic Learning (Aprendizagem baseada em grupos) e SAI — Sala de aula invertida
ou Flipped classroom, associado ao ensino colaborativo. Sdo perguntas objetivas relacionadas
ao processo de ensino aprendizagem utilizado, dispostas em dois graficos, sendo o da esquerda
para os discentes da UFRN e da direita par aos discentes do IFPB.
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Gréfico 1 — Grau de satisfacdo com a contribuicdo do trabalho colaborativo para a integracdo com os colegas.

m A. bastante inovador

100 100

83,
90 90
- 80
m B. No agregou valor como 80
eu esperava 70 70
60 60 50%
50 50
C. Prazeroso e construtivo
40 40
30 30
20 s 20
D.Poderia ser melhor 10 10 0% 0%
0 o

Fonte: Propria (2021).

Ao observarmos os graficos percebemos que para os estudantes da UFRN o trabalho
colaborativo contribuiu de forma significativa para a integragdo com os colegas, constituindo-
se em formas prazerosas e construtivas de interacéo.

Para os estudantes do IFPB, além de prazeroso e construtivo, o trabalho colaborativo
também foi bastante inovador.

Em relacéo a participacéo nas atividades colaborativas, o gréafico a seguir demonstra o

nivel de envolvimento com essas atividades.

Gréfico 2 — Avaliagéo da participagdo nas atividades colaborativas através das MA’s.

mA. Contribuidentro das

minhas capacid ades 100
100

90

m B. Contribui acima das 80
expectativas 70 70

60

90
80

50
C. Me envolvi

satisfatoriamente 40
30

20

D.MNdo aproveitei ao maximo -

Fonte: Prépria (2021).

Os graficos demonstram que o0s estudantes se envolveram e contribuiram
satisfatoriamente, dentro de suas capacidades com as atividades colaborativas no @mbito das
Metodologias Ativas. No publico da IFPB, percebe-se um percentual maior de estudantes que
disseram ter se envolvido satisfatoriamente com as atividades. Enquanto na UFRN, o maior
percentual constitui aqueles que contribuiram dentro de suas capacidades.

Em seguida os estudantes foram indagados acerca de como avaliavam a oportunidade

de construir o conhecimento de forma colaborativa.
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Gréfico 3 — Avaliacdo da oportunidade de construir conhecimentos de forma colaborativa.
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Fonte: Prépria (2021).

Em observancia aos graficos podemos inferir que para os estudantes de ambas as
instituicOes a oportunidade de construir 0 conhecimento tornou a aprendizagem mais divertida.
Embora o foco nédo seja a diversdo, acreditamos que a aprendizagem com metodologias ativas
além de prazerosa concorre também para uma aprendizagem mais significativa, uma vez que
propicia a descoberta, a criatividade e a inventividade. No entender de Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 195) “a respeito do método de ensinar e fazer aprender (ensinagem) pode-se dizer que
ele depende, inicialmente, da visdo de ciéncia, de conhecimento e de saber escolar do
professor”. Assim, as autoras concebem que “ao aprender um conteudo, apreende-se também
determinada forma de pensa-lo e de elabora-lo, motivo pelo qual cada area exige formas de
ensinar ¢ de aprender especificas, que explicitem as respectivas logicas”. (PIMENTA E
ANASTASIOU, 2002, p. 214).

Ainda nesse sentido, Luckesi (1994, p. 155) ao discutir a respeito dos procedimentos de
ensino indaga:

Seréa que nds professores, ao estabelecermos nosso plano de ensino, ou quando vamos
decidir o que fazer na aula, nos perguntamos se as técnicas de ensino que utilizaremos
tém articulacdo coerente com nossa proposta pedagdgica? Ou sera que escolhemos 0s
procedimentos de ensino por sua modernidade, ou por sua facilidade, ou pelo fato de

dar menor quantidade de trabalho ao professor? Ou, pior ainda, serd que escolhemos
os procedimentos de ensino sem nenhum critério especifico?

Essa discussdo é importante, pois em muitas areas o ensino continua descolado da
realidade, pautado na prova individual e sem consulta, processo mnemdnico para assimilacao
de contetdo e o professor como se fosse a Unica via de acesso as informacdes sistematizadas.
Nesse sentido, esse estudo contribui para desconstruir tais premissas, com vistas a evidenciar a
dissonancia entre as formas mais conservadoras de ensino e a dinamica social instaurada na sala

de aula com perfis de estudantes os mais diversos.

IJET-PDVL, Recife, v. 6, n. 1, p. 1 -15, Jan./Abr. -2023




|JE

INTERNATIONAL JOURNAL
EDUCATION AND TEACHING - PDVL
ISSN: 2595-2498

SALA DE AULA INVERTIDA - SAIE A
APRENDIZAGEM BASEADA EM TIMES - TBL:

METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO DE QUIMICA

Utilizar novas metodologias também pressupde novas ferramentas de ensino e

aprendizagem. Nessa direcdo, os pesquisados responderam sobre a abordagem de conceitos

nessa perspectiva, conforme indica o grafico a seguir.

Gréfico 4 — Consideragdes sobre a utilizagio de novas ferramentas de aprendizagem.
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Fonte: Prépria (2021).
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Indubitavelmente, em ambas as institui¢Ges, os estudantes demonstraram desejo de que

0 processo de ensino e aprendizagem gravitasse em torno de novas ferramentas ao responder

que gostariam de participar de mais momentos como aqueles em que foram utilizadas tais

ferramentas. Embora com percentuais diferenciados, também afirmaram que sua utilizacéo

propiciou uma maneira diferente de tratar os conceitos.

Ao avaliar os colegas, os estudantes da UFRN, em sua maioria, explicitam que

perceberam os colegas mais satisfeitos com essa forma de aprender. Enquanto os estudantes do

IFPB afirmam, preponderantemente, que estavam tdo envolvidos nas atividades que néo

puderam observar, conforme apresentam os graficos a seguir.

Gréfico 5 — Avaliacdo da participacgdo dos colegas através da metodologia utilizada.
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Fonte: Prépria (2021).

aprendizagem significativa. De acordo com Moreira:
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E importante reiterar que a aprendizagem significativa se caracteriza pela interagio
entre conhecimentos prévios e conhecimentos novos, e que essa interagdo é ndo literal
e ndo arbitraria. Nesse processo, 0s novos conhecimentos adquirem significado para
0 sujeito e 0s conhecimentos prévios adquirem novos significados ou maior
estabilidade cognitiva.” (MOREIRA, 2010, p. 2).

Para Ausubel (1963), ao atribuir significados a um conhecimento a partir da interacéo
com seus conhecimentos prévios, o estudante estabelece a aprendizagem significativa. Nesse
sentido, os materiais e a mediacdo do professor sdo fundamentais para auxiliar os estudantes no
processo de ensino e aprendizagem. Assim, as metodologias ativas assumem esse papel

fundante de atribuir ao estudante o protagonismo na construcao do conhecimento.

Gréfico 6 — Consideragdes sobre a aprendizagem baseada em times.
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Fonte: Prépria (2021).

A aplicagdo das MA, proporcionou uma interacdo e socializagdo ampla entre 0s
envolvidos. Tal constatacdo € perceptivel se observarmos as respostas dos estudantes aos
questionarios.

Em suma, podemos afirmar que os discentes aprovaram o método e que é possivel
mesclar metodologias ja consagradas com outras mais inovadoras. No estudo, tornou-se patente
que essa associacdo tem sido bastante proveitosa, provocando uma mudancga sensivel de
comportamento e desenvolvendo a criatividade, levando os estudantes ao alcance seus objetivos
por meio de estratégias de carater colaborativo. A utilizacdo de TBL e SAI proporcionou uma
integracdo inicial. Apds essa primeira intervencgdo, outras foram realizadas e corroboraram com
0 entendimento de que as metodologias ativas contribuem para instaurar a cultura do trabalho
colaborativo tornando-se um importante aliado tanto para a construcdo do conhecimento
autbnomo, critico e criativo dos estudantes, assim como para a praxis pedagogica dos

professores.
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CONCLUSOES

As metodologias ativas inseridas nesse contexto da pesquisa de relatos de experiéncia,
apresentaram excelentes resultados em todo o processo de execugdo. Além dos dados
estatisticos quantitativos, a dimensdo qualitativa foi apreciada, considerando os depoimentos
dos estudantes envolvidos nessa pesquisa. Portanto, concorrem, tanto para a assimilagéo do
conhecimento de forma individual, quanto desenvolve modus operandi do trabalho colaborativo
entre os estudantes. Ademais, ficou evidenciado o contentamento, entusiasmo e envolvimento
com a disciplina, pois tiveram a oportunidade de aprender de uma forma diferente da
tradicional.

N&do obstante, analisando os resultados apresentados e explicitados nos graficos,
acreditamos que a utilizacdo da tecnologia em sala de aula, aliada com as metodologias ativas
e associadas as metodologias ja conhecidas e consagradas podem potencializar e facilitar a
compreensdo dos conceitos e a construgdo do conhecimento protagonizado pelos proprios
estudantes.

Face ao que foi estudado durante o processo de ensino e aprendizagem, conclui-se que
0 uso das Metodologias Ativas proporciona diversas abordagens de contetdo contextualizados
com a formac&o social do individuo no ambiente da pesquisa, ensino e extensao. A utilizacdo
de metodologias ativas tem agregado valores indiscutiveis ao processo de constru¢do da
aprendizagem, proporcionando aos professores e alunos ampliacdo de seus horizontes,
buscando novas formas de ensinar a aprender mutuamente, assim como convergem para uma
formagdo mais qualificada e congruente com o perfil de estudantes e sociedade atualmente

postos.
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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo “Analisar o lugar da experimentagdo e sua proposta de
avaliacdo presente nos projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Quimica. A
pesquisa é do tipo documental, com abordagem qualitativa, feita através de um estudo de
documentos institucionais, disponiveis no site da instituicdo pesquisada. Foram investigados 3
campi da referida instituicdo, que ofereciam cursos de Licenciatura em Quimica na modalidade
Presencial. Para a coleta e construgdo dos dados, utilizamos como instrumentos, o Projeto
Pedagogico do Curso (PPC) da Licenciatura em Quimica tendo como foco 0s aspectos
relacionados a Experimentacdo e sua proposta de Avaliacdo. Os dados foram analisados,
tomando como base os aportes tedricos da Experimentacdo Construtivista de Alves Filho
(2000) e as Geragdes da Avaliacdo de Guba e Lincoln (2011). Apos nossa pesquisa, observamos
que, mesmo a Quimica tendo uma natureza, essencialmente, experimental, nos cursos de
formacdo de professores de Quimica investigados, a experimentacdo ndo tem espaco
privilegiado, pois em seus Projetos Pedagogicos a experimentacdo é apresentada de forma
timida, e apenas nos componentes curriculares da area especifica encontram-se emendas que
fazem mencéo. E, apesar de apresentarem propostas avaliativas inovadoras de Quarta Geracéo,
em nenhum momento € tratada uma proposta avaliativa especifica para as atividades
experimentais.

Palavras-chave: formacdo de professores; ensino de quimica; experimentacdo construtivista;
avaliacdo de quarta geracao.

ABSTRACT

This research aimed to “Analyze the place
of experimentation and its evaluation
proposal present in the pedagogical projects
of the Degree in Chemistry courses. The
research is of the documentary type, with a
qualitative approach, carried out through a
study of institutional documents, available
on the website of the researched institution.
Three campuses of that institution were
investigated, which offered Licentiate
Degree courses in Chemistry in face-to-face
mode. For the collection and construction of
data, we wused as instruments the
Pedagogical Project of the Course (PPC) of
the Degree in Chemistry, focusing on
aspects related to Experimentation and its
Evaluation proposal. The data were
analyzed based on the theoretical
contributions of Constructivist
Experimentation by Alves Filho (2000) and
the Evaluation Generations by Guba and
Lincoln (2011). After our research, we
observed that, even though Chemistry has
an essentially experimental nature, in the
training courses of Chemistry teachers
investigated, experimentation does not have
a privileged space, because in their
Pedagogical Projects, experimentation is

presented in a timid way, and only in the
curricular components of the specific area
there are amendments that are mentioned.
And, despite presenting innovative Fourth
Generation evaluative proposals, a specific
evaluative proposal for experimental
activities is never dealt with.

Keywords: teacher training; chemistry
teaching; constructivist experimentation;
fourth generation assessment.

RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo
“Analizar el lugar de la experimentacion y
su propuesta de evaluacion presente en los
proyectos pedagogicos de los cursos de
Licenciatura en Quimica. La investigacion
es de tipo documental, con enfoque
cualitativo, realizada a través de un estudio
de documentos institucionales, disponibles
en el sitio web de la institucién investigada.
Se investigaron tres campus de esa
institucién, que ofrecian cursos de
Licenciatura en Quimica en modalidad
presencial. Para la recoleccion vy
construccion de datos se utilizd6 como
instrumento el Proyecto Pedagdgico de
Curso (PPC) de la Licenciatura en Quimica,
centrandose en los aspectos relacionados
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con la Experimentacion y su propuesta de
Evaluacion. Los datos fueron analizados a
partir de las contribuciones teoricas de la
Experimentacion Constructivista de Alves
Filho (2000) y las Generaciones de la
Evaluacion de Guba y Lincoln (2011). Tras
nuestra investigacion, observamos que, Si
bien la Quimica tiene wun caracter
esencialmente experimental, en los cursos
de formacion de los profesores de Quimica
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se presenta de forma timida, y s6lo en los
componentes  curriculares  del  area
especifica hay modificaciones que se
mencionan. Y es que, a pesar de presentar
propuestas evaluativas innovadoras de
Cuarta Generacion, nunca se aborda una
propuesta evaluativa especifica para
actividades experimentales.

Palabras Clave: formacion de profesores;
ensefianza de la quimica; experimentacion

constructivista; evaluacion de cuarta
generacion.

investigados, la experimentacion no tiene
un espacio privilegiado, pues en sus
Proyectos Pedagogicos, la experimentacion

INTRODUCAO

A Quimica é, essencialmente, uma ciéncia experimental, no entanto, as préaticas que
encontramos no chdo da escola estdo muito distantes de sua natureza (VIANA, 2014). Séo
baseadas em aulas expositivas, com énfase na matematizacdo da Quimica. Fazendo o0s
estudantes, muitas vezes, se afastarem dessa area (ARRUDA, 2016). Ressaltamos a importancia
da formagdo de professores fomentarem essa discussdo e formar os estudantes, futuros
professores, para a vivéncia de praticas e estratégias que motivem os estudantes e despertem
neles o desejo de aprender.

Muito se fala que a Quimica estad em todos os lugares, mas na sala de aula, os estudantes
ndo sdo levados a fazer essa relagdo com o seu cotidiano (VIANA, 2014). A mudanga na
formacdo do professor pode fazer com que o professor passe a considerar a importancia de
colocar os estudantes frente a situagOes problema adequadas, propiciando a construgdo do
proprio conhecimento (FERREIRA; HARTWIG; OLIVIERA, 2010).

Assim, é imprescindivel falar sobre a Formacdo dos Professores, processo onde se
configuram diversas concepcdes e orientacOes do fazer docente, formacgdo que possibilita ao
futuro educador a construcéo de ferramentas que o auxiliem em sua pratica docente e que estara,
ao longo do tempo, sendo reconfigurada e adaptada as necessidades dos estudantes.

E imprescindivel também que os estudantes possam manipular, testar hipGteses,
experimentar momentos de construcdo durante sua formacéo, pois a experimentacao, no ensino
de Quimica, pode ser uma estratégia importante para a criacdo de problemas reais que permitam
a contextualizacdo e o estimulo de questionamentos de investigacdo (GUIMARAES, 2009). As
pesquisas nos mostram que ainda é escasso o conhecimento e realizacdo desses tipos de praticas
nas salas de aula do Ensino Médio e isso pode ser uma consequéncia da formagéo do professor

que sai do curso sem um aprofundamento pedagogico de como ensinar aqueles contetdos téo
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explorados nas aulas e provas (ARRUDA, 2016). E, falando em provas, é importante também
entender como as atividades experimentais sdo avaliadas no ensino de Quimica, pois
entendemos que ensino, aprendizagem e avaliacdo fazem parte do mesmo processo, estdo
imbricadas (VIANA, 2014). E como ela tem sido abordada nos cursos de Quimica,
especialmente, nas atividades ou componentes curriculares experimentais? Diante disso, essa
pesquisa é tem o objetivo de analisar o lugar da experimentacao e sua proposta de avaliacdo
presente nos projetos pedagdgicos dos cursos de Licenciatura em Quimica de uma Instituicdo
de Ensino Superior da Rede Publica Federal do Estado de Pernambuco”. Para responder o
objetivo geral apresenta-se 0s seguintes objetivos especificos: (i) mapear os cursos de formagao
de professores de Quimica da instituicdo pesquisada; (ii) apontar as relacfes existentes entre as
propostas avaliativas da experimentacdo dos cursos pesquisados e as caracteristicas das
GeracOes da Avaliacdo; (iii) refletir sobre as implicacbes acerca das propostas de
experimentacao e sua avaliagdo presentes nos cursos de licenciaturaem Quimica para a formagéo
dos futuros professores. A vista disto, nossa pesquisa é de natureza qualitativa e do tipo

documental, baseada em dados disponiveis no site da IES investigada.

FUNDAMENTACAO TEORICA
EXPERIMENTACAO CONSTRUTIVISTA — ALVES FILHO (2000)

O ensino no laboratorio em um paradigma construtivista, baseado em Alves Filho
(2000) deve estar ligado ao fendmeno didético, ou seja, a dindmica da mediacéo planejada pelo
professor e sua execucdo, de forma induzida, por limitacdes de tempo e para o alcance do
conhecimento cientifico pretendido na sala de aula, por meio do didlogo construtivista.

Nesse sentido, ele chama de “atividade experimental” (AE) as novas atividades
realizadas no laboratdrio didatico dentro desse paradigma, pois além de deixar explicito que
sua orientacgao € construtivista, diferencia da “experiéncia” do cotidiano e da “experimentagao”
do cientista. Assim, a atividade experimental (AE) tem o papel de oferecer oportunidade ao
estudante de conscientizar-se de que seus conhecimentos anteriores sdo fontes que ele dispde
para construir expectativas teoricas sobre um evento. Isto significa que a AE deve se constituir
de tarefas que permitam gerar uma negociagdo sobre conhecimento, na constituicao de valores
coletivos para a construgéo do saber.

Nessa perspectiva o0 processo de ensino que se inspire na concepgdo construtivista, ndo
tera como justificar um papel passivo do estudante na realizagdo de uma atividade experimental.
No entanto, sua participacdo ativa, deve ser entendida ndo apenas quando é exigida alguma
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tarefa motora, mas também no processo de negociacdo do saber. Uma possibilidade de agir no
processo de negociacdo do saber € a caracteristica mais importante dentro de uma visdo
construtivista.
Nesse sentido, Alves Filho (2000) apud Pietrocola (1999) relata que:
[...] a visdo de mundo construida ao longo da vida pode ser colocada frente a
concepcao cientifica estabelecida. E a acdo mediadora realizada pelo professor
permitira negociacgdes, relativas as causas e efeitos de um dado fendmeno fisico

“presente” na sala de aula, facilitando o dialogo didatico entre estudantes e professor
na construc¢do de “saber compartilhado”.

Sendo assim, fica evidenciado que o potencial de aprendizagem de um aluno constitui-
se da sua capacidade em processar as informacdes, com a capacidade de interacdo com o meio
onde se esta inserido em um processo intermediado pela acdo pedagdgica do professor.

Delizoicov e Angotti (1991), relatam que a todo e qualquer momento do dialogo
didatico da sala de aula, a atividade experimental podera ser solicitada para configurar os
conhecimentos prévios dos estudantes, para gerar conflitos de interpretacdo acerca de uma dada
situacdo ou ainda como decorréncia de uma problematizacéo inicial.

Mas, vale ressaltar que o estudante na atividade experimental (AE) ndo se limita a
“imitar o cientista”, porém busca solugdes para os problemas propostos através do
envolvimento e do desafio de checar suas proprias hipoteses. Todavia, para que as atividades
experimentais produzam e fornecam o0s elementos desejaveis a configuracdo teorica
preestabelecida, se faz necessaria a utilizacdo de praticas coletivas compartilhadas como meio
de construcéo e validacdo do conhecimento em questao.

Nesse tipo de atividade experimental (AE) ndo ha prescri¢cdes detalhadas ou presenca
de roteiros, pois o fendmeno didatico se fundamenta em um dialogo construtivista, de certo
modo, € impossivel prever as inumeras possibilidades e ramificacGes que 0 mesmo pode
assumir. Logo, a impossibilidade de prever estas diferentes alternativas e suas consequéncias,
justifica o induzir didatico do professor, permitindo uma anélise das necessidades da situacéo,
encaminhando-a na busca de “experiéncias pessoais” dos estudantes, que desembogquem em
alternativas previsiveis e didaticamente controladas (ALVES FILHO, 2000).

Por conseguinte, substituindo a receita dos antigos relatérios, nessas atividades, é
realizado registros experimentais, e nestes, o destaque esta no relato do estudante, na tentativa
de expressar por escrito o evento que esta sendo estudado. No entanto, todo o registro
apresentado por essas atividades deve possibilitar um contexto da reconstrucdo do saber, ou
seja, de um novo saber construido pelo estudante (ALVES FILHO, 2000).

Quanto ao material para a realizagdo das atividades, podem ser utilizados quaisquer

20
IJET-PDVL, Recife, v. 6, n. 1, p. 16 -35, Jan./Abr. -2023




‘ J INTERNATIONAL JOURNAL R
- EDUCATION AND TEACHING - PDVL '
- ISSN: 2595-2498

materiais, tanto sofisticados, como de baixo custo, tudo deve ser aproveitado nas mais variadas
atividades experimentais, sempre tendo em mente que, sua funcdo primeira é mediar o
fendmeno didatico (ALVES FILHO, 2000).

Com base nisso, 0 que deve ser considerado indispensavel no fendbmeno didético, € a
presenca da atividade experimental na Transposi¢do Didatica do saber ensinado. E ao professor
cabera a tarefa maior de perceber qual atividade experimental devera escolher e como sera
trabalhada, mas a principal ideia é promover a maxima participacao do estudante na realizacao
da atividade experimental, independente da forma que seja feita e a0 mesmo tempo, oferecer
condigdes e incentivar o estudante na elaboracéo de um produto que reflita sua aprendizagem,
como também auxiliar ao professor com um bom instrumento de avaliacdo (referente a
Avaliacdo iremos nos basear na Quarta Geragdo da Avaliacdo de Guba e Lincoln, abordado no
préximo tépico).

Portanto, a atividade experimental deve ser interpretada como um instrumento didatico
a ser utilizado no didlogo construtivista entre professor e estudante. Pois, através dela, a
negociacdo se faz presente ao concretizar ambientes didaticos e realizar a acomodacao e o
amoldamento da teoria aos fatos e as limitacbes tedricas envolvidas, pois descarta o
dogmatismo e o determinismo tedrico que se mostra nos livros- texto.

Entretanto, no que se refere:

[...] ao didlogo didatico, negociacdes e compartilhamentos no espago escolar, estdo
relacionados a trés personagens: o estudante, o professor e o conhecimento, mas cabe
ao professor a maior atribuicdo para promover um dialogo didatico consequente, dessa
forma, o professor deve estar municiado com sugestdes que o ajude a direcionar o

didlogo construtivista em sala de aula, ao invés de algumas receitas sobre atividades
experimentais (ALVES FILHO, 2000).

Nesse sentido, dentro do universo de possibilidades dos diferentes momentos do dialogo
construtivista professor-aluno, passiveis de ocorrer na sala de aula. Alves Filho (2002),
categoriza atividades que se fazem adequadas a determinados momentos do dialogo didatico
ou de seu encaminhamento em sala de aula, como forma de auxiliar o professor. Porém, vale
ressaltar que para uma turma de alunos, o andamento da aula ocorre de uma certa forma,
enguanto que para outra turma o andamento sera diferente. Mas, no final precisam chegar a
configuracao tedrica preestabelecida, ou seja, no mesmo final da historia.

As categorias sdo classificadas como: atividade experimental historica, de
compartilhamento, modelizadora, conflitiva, critica, de comprovacédo e de simulagdo. Assim,
apresenta-se as caracteristicas de cada uma abaixo de acordo com Alves Filho (2000).

Na atividade experimental histérica, ha possibilidade de reconstituir o cenario
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histérico ligando um determinado saber através de uma atividade experimental, valoriza o
contexto histdérico permitindo ao professor trabalhar ensinar de forma menos dogmatica. Este
tipo de experimento, favorece a discussao sobre os métodos de investigacao, as “observacdes”
intencionadas, as respectivas interpretacdes, os conflitos cientificos e pessoal entre seus
personagens.

Na atividade experimental de compartilhamento, os estudantes, frente a dada
situagdo, precisam “ver da mesma maneira ou ver as mesmas coisas”, logo, € necessario que a
referida situacdo seja posta a vista de todos e o professor induza o “olhar” dos estudantes para
os elementos, possiveis relagdes ou varidveis de interesse. Pois, considera-se a negociacao de
no¢Bes compartilhadas, indispensaveis para a construcdo do conhecimento formal.

A atividade experimental modelizadora, € entendida como um processo que consiste
na elaboracdo de uma construcdo mental que pode ser manipulada e que procura compreender
um real complexo. Logo, um modelo pode entdo ser visto como um intermediério entre as
abstracOes da teoria e as acdes concretas da experimentacao (atividade experimental); e que
ajuda a fazer predicdes, guiar a investigacao, resumir dados, justificar resultados e facilitar a
comunicacdo. Nesse sentido, a modelizacdo no ensino, pode ser utilizada tanto em situacdes
gerais, de novos saberes, ou para situacdes particulares quando o aluno ja dispe de algum
conhecimento.

A atividade experimental conflitiva, propicia ao professor elementos que permitam
por em cheque as concepcdes ndo formais dos estudantes, direcionando o dialogo construtivista
e apresentando as limitagcOes de suas explicacBes pessoais. Diante disso, permite ao estudante
agregar, no conjunto de suas experiéncias pessoais, uma “experiéncia” diferente que,
certamente, servira de padrdo ou referéncia para futuras constru¢cbes mentais. Todavia, 0
desejado é que o estudante passe a aceitar e dominar concepcdes cientifica pela reestruturagdo
de suas ideias prévias e ndo obrigado pelas regras do sistema escolar.

Na atividade experimental critica, o professor tem a oportunidade de induzir um
didlogo que leve a diferenciar defini¢bes ou conceitos envolvidos em situacdes cotidianas para
situacOes cientificas de forma indiscriminada. Este é o tipo de situacao de ensino que exige uma
atividade experimental muito particular, pois € preciso que consiga mostrar explicitamente as
diferencas entre as grandezas envolvidas de forma mais clara possivel.

A atividade experimental de comprovacéao, pode ser realizada em uma concepcao de
ensino construtivista, onde ja tenha ocorrido o processo de ensino aprendizagem com 0
compartilhamento de variaveis, construcdo de modelos, estabelecimento de leis, conceitosetc.,

22
IJET-PDVL, Recife, v. 6, n. 1, p. 16 -35, Jan./Abr. -2023




‘ J INTERNATIONAL JOURNAL R
- EDUCATION AND TEACHING - PDVL '
- ISSN: 2595-2498

logo, se faz importante um espaco para confirmacao da teoria elaborada em outras situagoes. O
conteddo, objeto de trabalho desta atividade, ndo deve ser novidade ao estudante, mas deve
atuar como suporte fenomenoldgico para dar validade e comprovar a teoria aprendida em
situacdes novas. Com isso, essas atividades podem explorar, de maneira concomitante, o
método experimental, pois as relacdes de causa-efeito ja estdo aprendidas e com isto abre-se
espaco para enfatizar o método experimental como um instrumento de investigacéo.

Na atividade experimental de simulacdo, os autores se referem as simulagdes
realizadas por computador ou com uso de videos, onde estdo ausentes as montagens,
instrumentos e ou outros objetos concretos. Essas simulacdes de computador e video séo,
particularmente, apropriadas quando os experimentos sdo dificeis, longos, ou perigosos de se

realizar.

GERACOES DA AVALIACAO — GUBA E LINCOLN (2011)

Ao estudarmos sobre a Avaliacdo percebemos que ela foi se modificando ao longo da
historia. Segundo, Guba e Lincoln (2011), ela foi se desenvolvendo a partir de geracGes, dentre
as quais, foi ocorrendo o aperfeicoamento dos pontos fracos e a permanéncia dos pontos fortes
de geracdo para geracao.

A Primeira Geracéo da Avaliacéo, € conhecida como a geragcdo da mensuracdo ou da
medida, pois dentre as influéncias iniciais, a mais importante é a mensuracdo ou medicao das
diferentes capacidades de criancgas e jovens em idade escolar.

Assim, se referindo aos instrumentos avaliativos, utilizados nessa geragdo, sdo
compostos de questdes objetivas e tem o0 objetivo de avaliar se os estudantes conseguem ter
“dominio” do conteudo de diversos cursos ou assuntos nos quais sao iniciados. Logo, para
demonstrar que tem dominio, ¢ preciso regurgitar esses “fatos” em exames, que sdo em esséncia
testes de memdria (GUBA; LINCONLN, 2011). E posteriormente sdo quantificados os
resultados através das notas desses instrumentos pelos professores, e as notas obtidas sdo
consideradas provas concretas do grau de aproveitamento dos estudantes (GUBA; LINCONLN,
2011).

Com base nisso, é importante ressaltar que, nessa Primeira Geragdo, medida e Avaliacdo
eram conceitos que se confundiam, pois, a avaliacdo era puramente quantitativa e buscava
apenas a constatacdo e a verificacdo. Pois, toda medicéo realizada, até entéo, tinha o objetivo
de selecionar e classificar.

Dessa forma, os estudantes sdo vistos como “matéria-prima” a ser “processada” na

“fabrica” da escola, presidida, de maneira suficientemente apropriada, pelo “superintendente”
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escolar (GUBA; LINCONLN, 2011). Desse modo, podemos relacionar com a educacdo
bancaria de Paulo Freire (1987), em que o educador deposita os contetdos nos educandos, e
estes, os aceitam como verdades absolutas e transmitem no momento da avaliacdo, sendo assim,
os alunos que atingirem a média serdo aprovados e aqueles que ndo atingirem, serdo reprovados.

Nesse sentido, percebemos que nesta Geracao, ndo ha preocupacéo com a aprendizagem
do aluno, mas em apenas aprovar ou reprovar o estudante em um determinado ano escolar. Mas,
é importante destacar que mesmo com os pontos fracos dessa Geracao, sua persisténcia ocorre
ainda hoje nos momentos avaliativos escolar, como por exemplo, em praticas frequentes de
exigir que os alunos passem nos testes, como parte dos procedimentos de graduacéo na escola
de ensino médio ou de aprovacao nas faculdades (GUBA; LINCONLN, 2011).

Diante da deficiéncia apresentada na primeira geracdo de avaliacdo, surge a Segunda
Geracao da Avaliacao, conhecida como a geracao da descrigdo ou por objetivos, pois buscava
compreender melhor o objeto avaliado, dando énfase na descri¢do detalhada dos pontos fortes
e fracos do objeto de avaliacdo. Mas, buscava também comparar, selecionar e classificar os
estudantes entre si, por esse motivo, os instrumentos avaliativos eram padronizados (GUBA,;
LINCOLN, 2011).

Baseado nisso, Ralph W. Tyler, membro do Departamento de Pesquisa Educational, na

Universidade Estadual de Ohio, baseados nos estudos da época, defendeu:

[...] autilizacdo de uma série de instrumentos para aumentar a precisdo da Avaliag&o.
Desenvolvendo testes padronizados e trazendo uma nova concepc¢do de Avaliacéao,
que estava baseada na comparacdo dos objetivos pretendidos para os estudantes
aprenderem com 0s objetivos alcangados, visando a eficiéncia da escola e de seus
curriculos (VIANA, 2014).

Logo, para avaliar se os alunos haviam ou ndo aprendido o que seus professores
pretendiam que eles aprendessem, as informacdes, eram coletadas, a partir de uma descricdo
dos pontos fortes e fracos com respeito a determinados objetivos estabelecidos.

Sendo assim, a partir dessas descri¢des, 0 professor nessa geracdo, avalia o percurso
escolar dos alunos, e, conduz aprimoramentos e reformas no processo de aprendizagem
(GUBA; LINCONLN, 2011). Assim, podemaos perceber que nesta Geragéo, o professor ndo da
continuidade ao contetdo, sem antes apresentar aos alunos até que ponto eles chegaram e o que
eles precisam para alcancar todos os objetivos proposto para aquele ano escolar.

Mas, Viana (2014), retrata o seguinte:

[...] como essa geracéo estava preocupada em padronizagdo de comportamento e tudo
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o0 que fugisse a regra seria excluido, apesar de ter apresentado avancos significativos
e de ter superado a ideia de medida da Avaliacdo, essa geracdo traz fortes
caracteristicas excludentes para o processo de ensino-aprendizagem, pois ainda
prevalece a fungéo de comparar, selecionar e classificar os estudantes entre si, através
de aspectos quantitativos e individuais.

Diante disso, para superar as falhas da abordagem descritiva centrada em objetivos, surge
a Terceira Geracdo da Avaliacéo, que tem como principal caracteristica o juizo de valor e a
tomada de deciséo baseada nos resultados da Avaliacéo.

O estadunidense Lee J. Crombach (1916 - 2001), aprofundando a discussdo acerca da
Avaliacéo relacionou, pela primeira vez, a Avaliagdo com tomada de decisdo. Com base nisso,
para essa geracdo, ndo € preciso apenas a descri¢do dos pontos fortes e fracos, mas relaciona a
avaliacdo com tomada de decisao. Essa decisdo, para Crombach, era o foco da Avaliacdo, tanto
com relacdo ao planejamento de ensino, quanto com relacdo a melhoria dos métodos de ensino
e da identificacdo das necessidades dos estudantes.

Guba e Lincoln (2011), retratam que a avaliacdo, nesta geracao, caracterizou-se por
iniciativas que visavam alcancar juizos de valor e na qual o avaliador assumiu o papel de
julgador, porém continua mantendo igualmente as funcGes técnicas e descritivas anteriores.
Assim, podemos concluir que a terceira geragdo ainda é uma avaliacdo que tem como centro o
professor, porém ndo apenas descreve os pontos fortes e fracos, como também toma decisdo
frente aos resultados encontrados.

Outra contribuicdo de Crombach, nesta geracdo, foi considerar que a avaliagéo envolve
todo o processo e ndo apenas o final de um ciclo, assim, o curriculo deveria ser acompanhado
desde o inicio através da Avaliacdo, dando inicio ao que iria se chamar Avalia¢do processual.
E também defendeu que é mais util o estudo de pequenos grupos do que algo feito em grande
escala (VIANA, 2014).

Desse modo, diferente das demais geragOes de avaliagdo, que aplicava apenas um tipo
de instrumento avaliativo no final do processo, na terceira geracao de avaliacdo, séo aplicados
diversos instrumentos avaliativos durante todo o processo e os resultados da avaliacao servirdo
para uma tomada de decis@o com vista 0 alcance da aprendizagem. Dessa maneira, ganharam
novos sentidos, pois precisavam compreender a construgdo do estudante e ndo apenas verificar,
medir ou classificar.

Dessa forma, as avaliagcdes padronizadas perdem sua importancia e tanto os erros como
acertos sdo considerados na avaliacao, pois cada sujeito, tem uma maneira individual de ver e
interpretar o0 mundo. Assim, 0s erros e acertos passaram a ter a mesma importancia, pois se

configuravam agora como pistas sobre como o aluno estad construindo o conhecimento
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(VIANA, 2014). Nesse sentido, percebemos que essa perspectiva de Avaliagcdo estava
preocupada com a compreensdo do avaliado. Para isso, o avaliador precisava regular e
reorientar a construgdo do conhecimento dos estudantes baseando-se nos seus resultados.

No entanto, podemos perceber que nesta Geracdo, ha por parte do professor, uma
preocupacao com a aprendizagem do aluno, mas a metodologia, os contetdos trabalhados, os
instrumentos avaliativos e todas as praticas desenvolvidas em sala de aula eram definidos
apenas pelo professor. Ao estudante era dado o direito de se autoavaliar e de até avaliar o
professor, entretanto, a decisdo de mudanga era apenas do professor (VIANA, 2014).

Diante do exposto, podemos perceber a evolucdo das geracGes no que se refere a
abordagem e metodologia, porém segundo Guba e Lincoln (2011), todas as trés geracdes,
engquanto grupo, padeceram e continuam padecendo de algumas imperfeicdes ou defeitos
suficientemente graves, necessitando de uma completa reconstrucéo.

Nessa perspectiva, para superar as limitacOes e falhas das geracdes anteriores, Guba e
Lincoln (2011) propdem a Quarta Geracdo da Avaliacdo, que apesar de conservar aspectos
positivos da geracdo anterior, traz mudancas significativas, pois comparada as trés Geracgoes
anteriores, distingue-se das outras porque é, antes de tudo, um processo socio-politico,
compartilhado e colaborativo e tem como caracteristica principal a negociacao.

Neste sentido, o papel do avaliador na avaliacao de quarta geracao, consiste em realizar
uma avaliacdo em que todos os envolvidos, através do dialogo e negociacdo, possam chegar a
um consenso frente as reivindicagdes, preocupacdes e questdes enfrentadas naquele momento
(ANDRADE, 2017). Ou seja, uma avaliagdo construtiva responsiva. Assim, estabelece
parametros e limites por meio de um processo interativo e negociado que envolve grupos de
interesse e consome uma por¢do consideravel do tempo e dos recursos disponiveis (GUBA;
LINCONLN, 2011).

Vale destacar que nesta geracao, os avaliadores mantém todos os elementos qualitativos
das demais, como a fungdo diagnostica, formativa e somativa, além disso, é mediadora,
reguladora, participativa, ética e democratica (VIANA, 2014). Porém, essa geracdo de
avaliacdo ndo exclui modelos quantitativos, mas lida com qualquer informacdo que seja
compassiva a reivindicagao por resolver, uma preocupacdo ou questdo ainda ndo resolvida.

Segundo, Viana (2014, p. 39):

Outro aspecto a destacar, além da negociagdo a partir do didlogo entre educador e
educando, nesta geracdo € o controle. O avaliador de Quarta Geracdo deve mover o
principio do controle para o principio da colaboragdo. O avaliador deve compartilhar
o controle, isto &, deve solicitar e prestigiar as colocacGes dos envolvidos, ndo somente
acerca das construcdes, mas também com respeito & metodologia de Avaliacéo.
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Desse modo, na Avaliacdo de Quarta Geragdo, o processo de decisdo de mudanca para
um direcionamento de uma aprendizagem significativa dos estudantes é feito a partir de uma
negociacao entre professor e aluno, ou seja, ha uma abertura para ouvir a opiniao do aluno, ndo
apenas sobre a esséncia das construc@es, mas também em relagcdo a metodologia de avaliagéo.
Porém, deixa-se claro, que o processo é de responsabilidade do avaliador, pois é ele quem
gerencia o processo, mediando e buscando garantir que todos aprendam com todos.

Portanto, apds a apresentacdo das caracteristicas de cada geracdo de avaliacdo, foi
observado que dentre elas existem particularidades e peculiaridades, ou seja, de uma geracéo
para outra ha prevaléncia dos pontos positivos e a superagcdo dos pontos negativos. Porém, para
uma aprendizagem de qualidade e de significado para o estudante, é preciso utilizar de praticas
inovadoras no ensino, implicando em abrir mdo do controle sobre o processo e passar a utilizar

o dialogo e a negociacao como mediadores do processo.

METODOLOGIA

Este projeto de pesquisa tem o objetivo geral de “Analisar o lugar da experimentagao e
sua proposta de avaliagdo nos cursos de Licenciatura em quimica de uma Instituicdo de Ensino
Superior da Rede Publica Federal do Estado de Pernambuco”. Para responder o objetivo geral
apresenta-se 0s seguintes objetivos especificos: (i) mapear os cursos de formacéo de professores
de Quimica da instituicdo pesquisada; (ii) apontar as relacGes existentes entre as propostas
avaliativas da experimentacdo dos cursos pesquisados e as caracteristicas das GeracOes da
Avaliacéo; (iii) refletir sobre as implicagdes acerca das propostas de experimentacdo e sua
avaliacdo presentes nos cursos de licenciatura em Quimica para a formagdo dos futuros
professores.

A presente pesquisa apresentard uma abordagem qualitativa, pois ira se preocupar,
portanto, com aspectos da realidade que ndo podem ser quantificados, centrando-se na
compreensdo e explicagcdo da dindmica das relagdes sociais (GERHARDR E SILVEIRA,
2009).

Ja no que se refere ao tipo de pesquisa, realizamos uma pesquisa documental, pois a
coleta dos dados foi através de um estudo de documentos e das analises das informaces de
acordo com os objetivos estabelecidos da pesquisa. Ressaltamos que a pesquisa documental
baseia-se em materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico ou que podem ser

reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa.
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CAMPO DE PESQUISA

Os campos de Pesquisa foram escolhidos, tendo os seguintes critérios de inclusao: (i)
Ser de uma Instituicdo da Rede Publica Federal do Estado de Pernambuco; (ii) Oferecer Cursos
de Graduacdo na modalidade Presencial; (iii) A instituicdo oferecer o curso de Licenciatura em

Quimica.

INSTRUMENTOS DE PESQUISA
Para a coleta e construcdo dos dados, utilizamos como instrumentos o0 Projeto
Pedagogico do Curso (PPC) da Licenciatura em Quimica tendo como foco 0s aspectos

relacionados a Experimentacao e sua proposta de Avaliacéo.

PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Para a realizacdo da pesquisa, utilizamos os sites oficiais da IES e identificamos os
cursos superiores oferecidos na instituicdo, em seguida foi feito o levantamento dos cursos de
licenciatura, para, entdo, mapearmos o curso de licenciatura em Quimica.

Apos esse passo, selecionamos todos os PPC’s dos cursos, que seriam analisados. E em
sequéncia foi realizado a caracterizagédo do lugar da experimentacéo e sua proposta de avaliacdo
presentes nos PPC’s dos cursos de Licenciatura em Quimica. Em continuidade, apontamos as
relacdes existentes entre o lugar da experimentacdo dos cursos pesquisados e as caracteristicas
da Experimentacdo Construtivista e as relagcdes existentes entre as propostas avaliativas e as
caracteristicas das Geragdes da Avaliacdo. Por fim, foi discutido sobre as possiveis implicacfes
acerca das propostas de experimentagdo presentes nos cursos de licenciatura em Quimica para a

formacao dos futuros professores.

ANALISE DOS DADOS

Os dados foram analisados, tomando como base os aportes tedricos da Experimentacéo
Construtivista de Alves Filho (2000) e as GeracOes da Avaliagdo de Guba e Lincoln (2011).
Nessa perspectiva, utilizamos como categoria de analise sobre o lugar da experimentacédo
presentes nos PPC’s, a Experimentagdo Construtivista, relacionando-as com as caracteristicas
de uma atividade construtivista proposta por ele, e sobre a proposta de avaliacdo da
experimentacao, foram utilizados como categoria de anélise, as Geragdes da Avaliacéo, fazendo
relagdo entre as caracteristicas encontradas nos PPC’s e as caracteristicas referentes de cada
Geracdo da Avaliacao.
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RESULTADOS E DISCUSSAO
Apls a discussdo tedrica que sustenta a analise e a descricdo metodologica, sdo

apresentados os dados da pesquisa de acordo com 0s seus objetivos.

MAPEAMENTO

A IES possui 16 campi, porém, apenas 9 campi oferecem cursos de Graduagdo
Presenciais. Diante disso, serdo nomeados como, campus A, campus B, campus C, campus D,
campus E, campus F, campus G, campus H e campus I.

O campus A, oferece 2 cursos de Graduagdo, entre eles, uma licenciatura, que € a
Licenciatura em Quimica. O campus B oferece apenas 1 curso de Graduacao, que é o curso de
Licenciatura em Quimica. O campus C, oferece 2 cursos de graduacdo, entre eles, uma
licenciatura, a Licenciatura em Quimica. O campus D, oferece 4 cursos de graduacéo, entre
eles, duas licenciaturas, mas a Licenciatura em Quimica ndo é oferecida. O campus E, oferece
8 cursos de Graduacdo, entre eles, uma licenciatura, mas ndo € em Quimica. O campus F,
oferece 2 cursos de graduacgdes, entre eles, uma licenciatura, mas ndo oferece na area de
Quimica. E por fim, o campus G, campus H e campus | oferecem, cada um, apenas um curso

de Graduacgdo, mas em nenhum deles é Licenciatura.

Quadro 1: Composic¢do dos Cursos na IES

IES Campus N° de Cursos de N° de Cursos de Licenciatura em
Graduacao Licenciatura Quimica
IES 3 A 2 1 Sim
IES 3 B 1 1 Sim
IES 3 C 2 1 Sim
IES 3 D 4 2 Néo
IES 3 E 8 1 Néo
IES 3 F 2 1 Néo
IES 3 G 1 0 Néo
IES 3 H 1 0 Néo
IES 3 I 1 0 Néo

Fonte: Prépria (2023)

Diante do mapeamento da IES, serdo apresentadas as analises dos PPC’s dos cursos de
Licenciatura em Quimica do campus A, campus B e campus C.

Diante dos resultados encontrados no mapeamento, salientamos a importancia de
oferecimento de mais cursos de Licenciatura em Quimica, devido ao grande indice de evasdo
de professores formados nessa area nas escolas do ensino médio e a necessidade de uma grande
demanda para suprir as salas de aulas nesse nivel educacional. Esse fato, de acordo com
pesquisas realizadas, corrobora para a apresentacdo de dificuldades na aprendizagem nessa

disciplina e consequentemente para a desmotivacdo dos estudantes em cursarem tal curso para
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a sua formacao profissional.

Neste sentido, € fundamental, a ampliacdo de mais curso nessa area, contribuindo com
0 processo de aprendizagem dos conceitos quimicos e despertando, aos poucos, 0 interesse dos
estudantes, para assim conseguir mudar a realidade que hoje esta presente nas escolas publicas

de ensino médio.

ANALISE DAS RELACOES — CAMPUS A

De posse das informagdes apresentadas, identificamos um PPC bastante inovador no
que se refere as praticas de ensino e avaliacdo, visto que, além de possuir o dominio do
conhecimento cientifico, tedrico e experimental da Quimica, os licenciados contemplam uma
formacéo reflexiva, competente e critica.

Diante disso, Alves Filho (2000) relata que o pensamento é o grande diferencial do
Homem dentre os seres do mundo que o rodeia, pois este atributo o permite modificar e alterar
seu entorno, seja no improviso de uma circunstancia que se/apresente ou no premeditado de
uma situacao que lhe interesse, na busca do entendimento das coisas que o cercam.

Também identificamos a valorizagdo de um ambiente investigativo, experimental e
dindmico, ou seja, vai contra as abordagens de cunho tradicional onde o professor é o detentor
do conhecimento e o polo das decisfes, mas considera o0 estudante um ser ativo no processo de
aprendizagem. Assim, concernente as praticas experimentais em uma abordagem inovadora de
ensino, o estudante ndo se limita a “imitar o cientista”, mas valoriza o desafio de checar suas
préprias hipoteses (ALVES FILHO, 2000).

Observamos também a valorizacdo dos conhecimentos prévios dos estudantes como
ponto de partida para o processo de ensino e aprendizagem. Nesse pensamento, Alves Filho
(2000) relata que as atividades experimentais tem o papel de oferecer oportunidade ao estudante
de conscientizar-se de que seus conhecimentos anteriores sdo fontes que ele dispde para
construir expectativas tedricas sobre um evento. Pois, em uma abordagem construtivista
considera que o conhecimento é reconstruido atraves de conceitos ja existentes.

No que se refere as praticas avaliativas, ndo € especificado como é realizada nas
disciplinas experimentais, mas de forma abrangente no curso, caracterizamos dentro da Quarta
Geracdo da Avaliagdo de Guba e Lincoln (2011), pois, destaca-se uma avaliagdo continua e
cumulativa no processo de ensino e aprendizagem. Ou seja, vai contra a avaliagdo como um
apéndice do ensino.

Diante disso, destaca-se a utilizagdo de uma variedade de instrumentos de forma
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articulada, proporcionando compreender o que esta ocorrendo no processo, pois ndo adianta
diagnosticar, mas nao se ter a dimensao formativa, que compreendera e ajudara o estudante no
caminho. Desse modo, a avaliacdo é apresentada em seu real sentido, de ser um instrumento
colaborador no processo de verificagdo da aprendizagem.

Outro aspecto de grande importancia é a presenca de critérios claros e utilizados de
forma ética, sem haver distincao entre os estudantes. Pois, enquanto futuro licenciando é preciso
saber como esta sendo avaliado, proporcionando construir seu repertério de construtos com
relacdo a perspectiva da avaliag&o.

Por fim, ressaltamos a valorizagcdo do didlogo constante com os estudantes, previsto
neste PPC. Dessa forma, estes estudantes terdo em sua formacdo um diferencial de grande valor,
visto que, assumiram uma sala de aula e terdo subsidios para proporcionarem uma perspectiva

de ensino e avaliacdo que valorize o estudante como construtor de sua prépria aprendizagem.

ANALISE DAS RELACOES - CAMPUS B

Observamos no PPC desse campus uma escassez de informacges referente as praticas
experimentais trabalhadas no curso, pois mesmo considerando a experimentacdo como um
recurso didatico indispensavel para a area da Licenciatura em Quimica, ndo encontramos 0s
aspectos metodologicos e avaliativos utilizados nas disciplinas que trabalham com a
experimentacao.

Mas, referente a avaliagdo da aprendizagem no contexto geral, destaca-se no PPC desse
campus, uma pratica de avaliagdo inovadora, caracterizada como Quarta Geracdo de Guba e
Lincoln (2011), pois, defende uma avaliacdo continua que possibilita uma mediacdo do
professor frente as dificuldades do processo de ensino-aprendizagem.

Observamos também a consideracdo de cada etapa do processo de aprendizagem,
valorizando e respeitando as diferencas de cada estudante, ou seja, considera o seu
desenvolvimento integral, através de estratégias e instrumentos avaliativos diversificados que
se complementam. Pois, é preciso estar ciente que cada pessoa € Unica, logo, aprende de acordo
com 0 seu ritmo e com as experiéncias que traz consigo.

Também identificamos a presenca de aspectos técnicos e quantitativos, mas esses
fatores referem-se as questdes documentais da instituicdo, assim, 0s aspectos qualitativos sao
considerados como foco neste PPC. Baseado nisso, Guba e Lincoln (2011), retrata que essa
geracdo de avaliagdo ndo exclui modelos quantitativos, mas lida com qualquer informacéo que
seja compassiva a reivindicagéo, por resolver uma preocupacao ou questao ainda nao resolvida.
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Outro ponto a destacar é a importancia da avaliagdo da prépria préatica do professor, pois
como a avaliacdo é um processo de ensino-aprendizagem, tanto os avaliadores como os demais
envolvidos ensinam quanto aprendem uns com os outros (GUBA E LINCOLN, 2011). No
entanto, é importante salientar uma proposta de ensino e avaliacdo que dialoguem entre si no
corpo do PPC, proporcionando aos futuros professores uma proposta de ensino e aprendizagem

mais significativa para 0s seus estudantes.

ANALISE DAS RELACOES - CAMPUS C

Relacionado com a Experimentacdo no Ensino de Quimica, observamos um aspecto
mais inovador nas praticas de ensino, visto que, além de dominar as técnicas basicas para a
realizacdo dessas atividades, € preciso através delas proporcionar alunos criticos e propositivos,
ou seja, com capacidade para agir no processo de negociacgao do saber (ALVES FILHO, 2000),
logo, destaca-se o desenvolvimento da forma dindmica e investigativa do ensino,
proporcionando alunos mais ativos no seu processo de aprendizagem.

Ja referente as orientacOes sobre a avaliacdo da aprendizagem, foi identificada as
mesmas do PPC do campus 3B, pois 0s PPCs sdo idénticos. Isso nos chama atencédo pelo fato
dos dois campi serem em cidades diferentes. Ressaltamos que o PPC deveria ser uma
construcéo feita pelos profissionais envolvidos no processo, considerando as especificidades
locais.

Diante desse achado, em que os dois PPCs apresentam as mesmas caracteristicas
textuais sobre a avaliacdo da aprendizagem, alcancamos as mesmas andlises descritas
anteriormente. Categorizando assim, mais uma instituicdo na Quarta Geragéo da Avaliagéo de
Guba e Lincoln (2011).

CONCLUSOES

A instituicdo investigada nos chamou atencdo por apresentar 16 campi, distribuidos no
estado, porém, apenas 3 desses campi possuem o curso presencial de Licenciatura em Quimica.
Baseados nisso, verificamos ainda o oferecimento de poucos cursos de formacao de professores
em Quimica no estado de Pernambuco.

Verificamos que 0s cursos pesquisados apresentavam aspectos com a experimentacao
construtivista de Alves Filho (2000), pois, consideravam o estudante um ser ativo no processo
e o papel do professor é apresentado como orientador e mediador da aprendizagem. Esses
resultados nos chamaram atengdo, pois, demonstram que a “maioria” dos licenciados em
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Quimica sai de seus cursos com uma formacéo inovadora referente as préaticas de ensino, mas,
em muitas pesquisas, encontramos criticas referentes ao ensino de Quimica, pois na maioria das
escolas é abordado de forma tradicional e apenas teorico.

Com relagdo a proposta de avaliagdo dos PPC’s, verificamos que eles apresentam
relacBes com as caracteristicas da Quarta Geracao da Avaliacdo, pois, levam em consideracéo
a prevaléncia dos aspectos qualitativos aos gquantitativos, relata que avaliacdo é continua e
cumulativa, logo, possibilita ao professor uma mediacéo frente as dificuldades apresentadas no
processo de aprendizagem, consideram as diversas dimensdes da avaliacdo, pressupdem o
compartilhamento de responsabilidades entre professor e estudante, que € considerado como
ser ativo no processo de construcdo do conhecimento e orientam a utilizacdo de uma diversidade
de instrumentos avaliativos.

De forma oposta também encontramos no campus 3B, uma valorizacéo para os aspectos
inovadores da pratica avaliativa, mas referente aos aspectos metodolégicos ndo foram relatados,
ficando a escolha dos professores das disciplinas de experimentacéo.

Diante disso, em resposta as nossas indagagdes, relatamos que o lugar da
experimentacdo, nos PPC’s investigados, ocupa um lugar de valor, visto que apresentam
aspectos inovadores do ensino, assim como, a avaliagdo da aprendizagem, que aparece com
lugar, muitas vezes de destaque nos PPCs. Indicamos, assim, pesquisas futuras para

adentrarmos no espaco da instituicao e observar como se da a materializacdo dos PPCs
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RESUMO
A avaliacdo da aprendizagem tem sido amplamente discutida ao longo do tempo, existem diversas correntes

reflexivas sobre o conceito e a importancia da avaliagdo. Assim como existe uma crescente preocupacgdo dos
pesquisadores a respeito dos impactos emocionais vivenciados por estudantes. A presente pesquisa busca entender
a influéncia da avaliacdo da aprendizagem sobre os impactos emocionais na salde mental dos estudantes
universitarios. Através da literatura iremos discorrer como as demandas avaliativas presentes nas geracfes da
avaliacdo (GUBA; LINCOLN, 2011) se associam com os efeitos aversivos e as estratégias de coping (FOLKMAN;
LAZARUS, 1986). Para responder essa inquietacdo, a pesquisa tem o objetivo de refletir quanto as relagbes entre
a avaliacdo da aprendizagem e os impactos emocionais evidenciando as estratégias de coping utilizadas. Diante
disso, sera realizada uma pesquisa bibliografica, de natureza aplicada, descritiva e abordagem qualitativa. A
organizacéo da coleta de dados se daré a partir da Analise de contetido (BARDIN, 2016) considerando as trés fases
propostas, sendo elas: 1) pré-andlise:Fase de organizacdo do material; 2) exploracdo do material: fase de
aprofundamento nos registros selecionados e 3) tratamento dos resultados: fase das andlises dos resultados e
inferéncias. todos os dados serdo analisados a partir dos aportes tedricos das Geragdes da Avaliacdo (GUBA,;
LINCOLN, 2011) e das Estratégias de Coping (FOLKMAN; LAZARUS, 1986). Ao final da pesquisa, espera-se
contribuir na reflex@o e discussdo acerca dos temores e das dores vivenciados por estudantes que passaram por um

sistema de avaliagdo da aprendizagem mal implementado durante o Ensino Superior.
Palavras-Chave: geracdes da avaliacdo; temores da avaliagdo; estratégias de enfrentamento.

ABSTRACT

Learning assessment has been widely discussed over
time, there are several reflections on the concept and
importance of assessment. Just as there is a growing
concern among researchers about the emotional
impacts experienced by students. This research seeks
to understand the influence of learning assessment
on the emotional impacts on the mental health of
university students. Through the literature, we will
discuss how the evaluative demands present in the
evaluation generations (GUBA; LINCOLN, 2011)
are associated with aversive effects and coping
strategies (FOLKMAN; LAZARUS, 1986). To
respond to this concern, the research aims to reflect
on the relationship between the assessment of
learning and the emotional impacts, highlighting the
coping strategies wused. In view of this, a
bibliographical research will be carried out, with an
applied, descriptive and qualitative approach. The
organization of data collection will be based on
Content Analysis (BARDIN, 2016) considering the
three proposed phases, namely: 1) pre-analysis:
material organization phase; 2) exploration of the
material: deepening phase in selected records and 3)
treatment of results: phase of analysis of results and
inferences. all data will be analyzed from the
theoretical ~ contributions of the Evaluation
Generations (GUBA; LINCOLN, 2011) and the
Coping Strategies (FOLKMAN; LAZARUS, 1986).
At the end of the research, it is expected to contribute
to the reflection and discussion about the fears and
pains experienced by students who went through a
badly implemented learning evaluation system
during higher education.

Keywords: evaluation generations; evaluation fears;
coping strategies.

RESUMEN
La evaluacion del aprendizaje ha sido ampliamente

discutida a lo largo del tiempo, existen varias
reflexiones sobre el concepto y la importancia de la
evaluacion. Asi como existe una creciente
preocupacion entre los investigadores por los
impactos emocionales que experimentan los
estudiantes. Esta investigacion busca comprender la
influencia de la evaluacion del aprendizaje sobre los
impactos emocionales en la salud mental de
estudiantes universitarios. A través de la literatura,
discutiremos como las demandas evaluativas
presentes en las generaciones de evaluacién (GUBA;
LINCOLN, 2011) se asocian con efectos aversivos y
estrategias de  afrontamiento  (FOLKMAN;
LAZARUS, 1986). Para responder a esta inquietud,
la investigacion pretende reflexionar sobre la
relacion entre la evaluacion del aprendizaje y los
impactos emocionales, destacando las estrategias de
afrontamiento utilizadas. Ante ello, se realizara una
investigacion  bibliografica, con un enfoque
aplicado, descriptivo y cualitativo. La organizacion
de la recoleccion de datos se basara en el Anélisis de
Contenido (BARDIN, 2016) considerando las tres
fases propuestas, a saber: 1) preandlisis: fase de
organizacion material; 2) exploracion del material:
fase de profundizacion en registros seleccionados y
3) tratamiento de resultados: fase de analisis de
resultados e inferencias. todos los datos seran
analizados a partir de los aportes teéricos de las
Generaciones de Evaluacion (GUBA; LINCOLN,
2011) y las Estrategias de Afrontamiento
(FOLKMAN; LAZARUS, 1986). Al final de la
investigacion, se espera contribuir a la reflexion y
discusion  sobre los miedos 'y  dolores
experimentados por los estudiantes que pasaron por
un sistema de evaluacion de aprendizajes mal
implementado durante la Educacién Superior.

Palabras Clave: generaciones de evaluacion;
miedos de evaluacion; estrategias de afrontamiento.
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INTRODUCAO

Chegar ao ensino superior costuma ser um marco na vida do estudante, € um mundo
com novas metodologias, repleto de normas e pessoas desconhecidas e com historias diferentes.
Com 0 acesso a essa nova realidade o estudante se v& imerso na necessidade de gerar o seu
préprio perfil universitario. E esse processo pode ser carregado de idealiza¢Ges, ansiedade,
conflitos e angustias (MARTINCOWSKI, 2013).

Papalia, Olds e Feldman (2006) defendem que ingressar na Universidade é um marco
que apresenta mudancas significativas e complexas no pensar e agir do estudante nas diversas
area de sua vida, pois essas mudangas estéo ligadas ao desenvolvimento pessoal e intelectual.

Entrar em uma graduacao representa viver um misto de sensac@es e expectativas e junto
a isso 0 estudante passa a vivenciar diversos sentimentos, medo, felicidade, angustia,
empolgacdo e ansiedade, relacionados com as duvidas e desafios desconhecidos.

Dentre essas duvidas e desafios, revela-se a necessidade de falarmos a respeito de uma
questdo importante, a compreensao dos indmeros sentimentos e impactos emocionais por tras
de uma formacdo académica, e de como a instituicdo se torna peca fundamental no
desenvolvimento desses impactos.

Acrescenta-se a tudo isso a dificuldade encontrada ao vivenciar a avaliacdo, ja que é
comum o sentimento de temor relativo a essa ocasido. Os momentos que vivenciamos uma
avaliacdo, por vezes, sd0 marcantes. E habitual termos em nossa memdria os instantes que
éramos colocados em fileiras, sem acesso a material auxiliar e em total siléncio, para
realizarmos a avaliacdo. Esse momento, para diversos estudantes, representa um trauma, € bem
comum ouvirmos relatos de medo, crise de ansiedade, palpitacdo, insonia, falta de apetite,
enjoos e choro pré-avaliagao. Segundo Luckesi (1999, p.17), “a avaliagdo da aprendizagem
ganhou um espacgo tdo amplo nos processos de ensino que nossa pratica educativa escolar
passou a ser direcionada por uma ‘pedagogia do exame’ " e é justamente essa pedagogia que
salienta o temor relativo a avaliagéo.

No modelo tradicional, a principal fungéo da avaliagéo se limita a classificar os assuntos
com base em um padrdo. Durante o ato de avaliar, os estudantes séo classificados de acordo
com conceitos ou notas, delimitando-os em melhor e pior. Muitos estudantes veem o
desenvolvimento escolar travado pela avaliacdo da classificagdo, isso porque se torna um
instrumento poderoso para determinar o0 preconceito e 0 estigma nas escolas.

As lembrangas de viver um processo, que marca os estudantes nas diversas fases da vida
escolar, sdo inesqueciveis. Os procedimentos adotados, para realizacdo de uma avaliacdo, vao
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nos acompanhar como recordagfes, muitas vezes amargas, ja que a avaliagdo da aprendizagem
é utilizada como ferramenta de ameaca e tortura em busca da motivacdo e disciplina dos
estudantes, tendo em vista que as escolas se encontram centradas nas notas obtidas como
resultados e, com isso, ndo sao admitidos erros ou falhas. (LUCKESI, 2005)

Pior que carregar essas lembrancas € desenvolver quadros aversivos. Os impactos
emocionais, relacionados ao momento de passar por uma avaliagdo, podem resultar em
transtornos psicoldgicos mais graves e que afetam a vida dos estudantes, ja que o medo é um
estado de perturbacdo gerado pela crenca de que estamos exposto ao perigo, real ou no. Leite
e Tassoni (2002, p. 16) apontam que “[...] a avaliagdo torna-se profundamente aversiva quando
o aluno discrimina que as consequéncias do processo podem ser direcionadas contra ele
proprio”.

Luckesi (1999) evidencia que o emprego da avaliacdo da aprendizagem deveria
apresentar dois objetivos: o de auxiliar o estudante a se desenvolver no @mbito pessoal, atraves
do processo de ensino-aprendizagem, e o de oferecer um retorno a sociedade acerca da
qualidade do trabalho educativo realizado.

Dentro da universidade, os estudantes sdo obrigados a dar conta de demandas variadas,
além de alcancar um bom coeficiente de rendimento, precisam estabelecer relac@es, levantar
capital por meio de bolsas, participar de programas de extensdo ou ter um trabalho fixo. Estes
estudantes, acabam assumindo autonomia e liberdade em suas escolhas pessoais e atos, e toda
essa carga pode influenciar na pratica de consumo de bebidas alcodlicas e outras substancias
(HAAS et al, 2012).

Tendo ciéncia dos maleficios que uma avaliacdo mal implementada pode acarretar na
vida dos estudantes, o presente artigo tem como objetivo Refletir quanto as relacbes entre a
avaliacdo da aprendizagem e o0s impactos emocionais evidenciando as estratégias de coping

utilizadas.

FUNDAMENTACAO TEORICA
Para compor o capitulo correspondente a nossa fundamentacdo tedrica optamos por
dividi-lo em dois principais aportes tedricos da pesquisa, a saber: Geracdes da Avaliacdo e

Estratégias de Coping.
GERACOES DA AVALIACAO
A natureza da avaliagéo € sistematizada de acordo com as tendéncias e momentos sécio-
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econdmicos e politico-organizacionais, desta maneira, através da determinacdo do modelo
tedrico da avaliacdo a ser utilizado pelo avaliador, vao se estabelecer os instrumentos, 0s
procedimentos, os critérios de correcdo e a exposi¢cdo dos resultados vinculados a avaliagéo.
Essas escolhas intensificam as caracteristicas da geracdo da qual o avaliador apoia seus ideais.

Diferentes pesquisadores se debrucaram sobre a tarefa de tornar periddica a trajetéria
das concepcdes histéricas da avaliacdo da aprendizagem. Dentre eles podemos citar
Stufflebeam e Shinkfield (1987), Arredondo e Diago (2009) e Guba e Lincoln (2011).

Para os autores Guba e Lincoln (2011), a avaliagdo passou por trés fases de evolugédo de
conceitos, que denominaram de Geragdes: mensuracéo, descricdo e julgamento. E, diante de
um olhar criterioso sobre suas caracteristicas, propuseram uma Quarta Geracdo, denominada
por ele de Avaliacdo da Negociacdo. Contudo, para Lima Filho e Trompieri Filho (2013),
atualmente, incorpora-se uma quinta geracdo da avaliagdo educacional denominada de
avaliacdo social.

A avaliacdo insere-se como uma abordagem sistematica de atitudes que devem ser
tomadas na acdo avaliativa, onde as andlises tedricas subsidiardo julgamentos valorativos.
Avaliar, ndo se constitui algo acabado, pronto, autossuficiente, mas possibilita explicacdo de
um fendmeno, analisa suas causas, provaveis consequéncias, sugere possiveis elementos de
discussdo pensados anteriormente para uma tomada de decisdo que considere os fendmenos
analisados criticamente. (VIANNA, 2000).

PRIMEIRA GERACAO DA AVALIACAO - MEDIDA

A Primeira Geracédo da Avaliacéo foi marcada pelo modelo tradicional de avaliagéo, que
se baseava principalmente em testes e provas escritas para medir o conhecimento dos
estudantes. Esse modelo de avaliacdo era centrado no professor, que determinava os contedos
e objetivos a serem avaliados, assim como os critérios de avaliag&o.

Guba e Lincoln (2011), expde que nesta geracdo nédo havia distingdo de avaliacdo e
medida, a avaliacdo apresentava énfase na elaboracdo dos instrumentos para, a partir destes,
definir o rendimento escolar. Nas décadas de 1920 a 1930 esta geracdo foi de grande
importancia na mecéanica da elaboragdo de testes. O avaliador exercia um papel meramente
técnico, os testes e exames assumiram papéis hegemonicos na classificacdo dos alunos. Ciente
do contexto, esta geragdo da avaliagdo foi entendida como medida, j& que, a partir dela atribuia-
se 0s caminhos a serem tomados.

A Primeira Geragdo tem como caracteristica principal a medida e é conduzida apenas
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ao final do processo de ensino, numa tentativa de quantificar até que ponto os estudantes sdo
capazes de reproduzir o que foi comunicado pelo professor em relacdo a Ciéncia estudada em
sala de aula. Assim, a memorizacdo era o foco da aprendizagem e, consequentemente, das
avaliacOes. As respostas, diante disso, eram objetivas e corrigidas a partir de um gabarito rigido
e 0 erro desconsiderado. Além disso, a interagdo era nula entre os estudantes nas aulas e por
isso as avaliacBes também eram individuais. Os resultados da avaliacdo eram frequentemente
utilizados para tomar decisdes sobre a progressao do aluno ou para selecionar alunos para
programas especificos, ja que, o poder de escolha se centrava tdo somente nos professores.
Para Guba e Lincoln (2011, p. 28)

Os exames escolares foram utilizados durante centenas de anos para avaliar se 0s
alunos haviam conseguido “dominar” o contetido de diversos cursos ou assuntos nos
quais haviam sido iniciados. Contetdos apropriados eram definidos com base em sua
autoridade, fossem eles Aristoteles, a Biblia ou, mais recentemente, as descobertas da
ciéncia. O principal objetivo da escola era ensinar as criangas 0 que se reconhecia
como certo; para demonstrar que tinham dominio, as criangas tinham que regurgitar
esses “fatos” em exames, que eram em esséncia testes de memoria.

Embora a Primeira Geracdo da Avaliacdo tenha sido relevante para estabelecer a
importancia da avaliagdo como parte do processo educacional, sua abordagem tradicional é
criticada por ndo atender as necessidades dos estudantes e por ndo ser capaz de avaliar as
habilidades, os conhecimentos relevantes para o desenvolvimento e por ndo refletir o processo
de aprendizagem dos estudantes, tendo em vista que ela ndo leva em consideracao a diversidade,
habilidades e necessidades individuais encontradas em uma sala de aula, além de ndo fornecer
feedback efetivo para melhorar o aprendizado dos alunos.

Defronte as lacunas evidenciadas pela Primeira Geracdo da Avaliacéo, surge a Segunda

Geracdo, partindo de um cenario critico em relagdo as lacunas da geracdo anterior.

SEGUNDA GERACAO DA AVALIACAO — DESCRICAO

A presente geragdo foi designada de Geragédo da Descricdo ou Geragdo por objetivos,
apresentando como principal caracteristica a descri¢cao dos aspectos fortes e fracos relacionados
aos objetivos previamente estabelecidos. (GUBA E LINCOLN, 2011)

Ainda que o avaliador continuasse a exercer papel técnico, nesta geracéo ele passa a
caracterizar os padrdes e critérios, o que justifica o titulo atribuido a esta geracdo. Diante do
contexto vivenciado na época, foi iniciado, empiricamente, pesquisas que davam énfase na
preméncia de uma revisdo do curriculo das escolas, buscando uma melhoria no desempenho
dos estudantes.
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Ralph Tyler, um dos principais educadores e tedricos da avaliacdo educacional, foi um
dos responsaveis por estabelecer as bases tedricas da Segunda Geragdo da Avaliacdo. Tyler
contribuiu na construcdo de testes onde o principal foco era analisar se o estudante obteve
aprendizagem sobre o que tinha sido tracado/ensinado. “Nesta fase emergiu o termo ‘avaliacdo
educacional’ na expressdo de Tyler (1934), entdo chamado o ‘pai da avaliagdo’.” (FIRME,
1994. p. 7)

Em 1942, Tyler realizava sua pesquisa que apresenta a finalidade de aprimorar os
curriculos escolares, onde 0s objetivos educacionais passaram a ser avaliados regularmente pela
escola e pelo sistema educacional, para assim identificar se existia eficacia na execucdo dos
objetivos tracados. A aplicacdo da avaliacdo neste sentido tinha como objetivo fornecer
informacdes Uteis e formativas sobre o progresso do estudante, bem como sobre a eficacia da
instrucdo, para que pudesse ser ajustado e melhorado continuamente. Tyler enfatizou a
importancia de avaliar tanto o dominio do conteddo quanto as habilidades e processos de
aprendizagem. Além disso, outra caracteristica da Segunda Geracdo é a busca pela
padronizacao e, mesmo superando a geracdo anterior, ainda existia a énfase nos resultados, na

quantificacdo e na classificacdo, mantendo-se, assim, ainda seletiva e excludente.

TERCEIRA GERACAO DA AVALIACAO - JUiZO DE VALOR

A Terceira Geracdo da Avaliacdo surge como resposta critica as limitages encontradas
nas geracdes anteriores. A Terceira Geragdo ficou descrita como geracdo do juizo de valor
(GUBA; LINCOLN, 2011), através dela foi proposto que indo além da mensuracdo e da
descricéo se faz necessario julgar, assim o avaliador toma posse de um papel de juiz, julgando
todas as dimensdes do objeto, incluindo os proprios objetivos previamente tracados.

A fim de superar o carater excludente, vivenciado nas geracfes anteriores, e
apresentando uma preocupagdo com a percepgéo do estudante, manifesta-se a Terceira Geragéo,
onde se faz necessario tomar decisdes e determinar um valor, mérito e relevancia ao objeto
avaliado.

Para Guba e Lincoln (2011, p. 37)

O apelo para incluir o juizo de valor no procedimento de avaliacdo foi 0o marco do
surgimento da avaliagdo de terceira geracdo, uma geracdo na qual a avaliacdo se
caracterizou por iniciativas que visavam alcancar juizos de valor e na qual o avaliador

assumiu o papel de julgador, mantendo igualmente as fungdes técnicas e descritivas
anteriores.

A Terceira Geracao ganhou destaque com estudos de tedricos como Cronbach (1963) e

Scriven (1967), onde o principal propdsito era elencar uma clara sinalizagdo dos objetivos e o
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que seria feito com os resultados obtidos pelo avaliador.
Scriven foi pioneiro na utiliza¢do do termo “avaliagdo formativa”, diferenciando-a da
avaliacdo somativa, nos estudos da avaliacao curricular. (PINTO; ROCHA, 2011).
Com os estudos de Michael Scriven (1967) foi possivel expor uma série de dificuldades
que ndo obtiveram tratamentos adequados nas geragdes anteriores.
Dentre os problemas podemos citar:
- Indicacdo com clareza dos objetivos, problemas e acertos frente a performance dos
avaliados;
- O que deveria ser feito com os resultados obtidos;
- Os padrbes de julgamentos eram definidos livremente, conforme o interesse das
instituicoes;
- A necessidade de haver um especialista em avaliacdo, assumindo o papel de juiz.
Diferente de Ralph Tyler, Michael Scriven ndo criou um modelo avaliativo, mas, as
ideias levantadas estudadas por Scriven iniciaram uma revolugdo no que se entendia do tema,
principalmente a respeito da diferenca entre os processos formativos e somativos, no contexto
avaliativo. (NASCIMENTO; MOTA, 2004)
Na Terceira Geracdo, apesar de trazer grandes avangos, em relacdo as anteriores,
apresenta uma caracteristica limitante, que a deixa como parte das anteriores, que € a tomada
de decisdo, a conducdo dos conteudos e a rotina das aulas que ainda estavam centradas no

professor. E, diante disso, Guba e Lincoln (1989) propdem uma Quarta Gerac¢do da Avaliacao.

QUARTA GERACAO DA AVALIACAO - NEGOCIACAO

Com o passar dos anos o debate a respeito da legitimidade do juizo de valor e de sua
discrepancia relacionada a relacéo social, tendo em vista que o professor ainda se apresenta
como o dominante da relacdo ja que pertence a ele o poder de juiz, gera municdo para estudos
referentes a uma Quarta Geragdo da Avaliacdo, a Geracdo da Negociacdo, que propde a co-
autoria de professores e estudantes no processo educativo.

A Quarta Geracdo da Avaliacdo foi proposta por Guba e Lincoln (2011) em sua obra
Fourth Generation Evaluation (Avaliacdo de Quarta Geracao), que apresenta caracteristicas
das geracdes anteriores ainda sendo reguladora e mediadora. E uma abordagem mais critica e
reflexiva da avaliagéo, que se concentra na compreensdo dos contextos sociais, culturais e
politicos em que ocorre a avaliacdo. Ela enfatiza a participagdo e empoderamento dos
stakeholders (pessoas motivadas ou subordinadas pela avaliagdo), incluindo estudantes,
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professores, comunidades, politicos e outros. Essa caracteristica a diferencia das demais, ja que

o dialogo é um elemento primordial no processo colaborativo

Guba e Lincoln (2011, p.59) definem:
A avaliacdo de quarta geragdo é um modelo de avaliacdo em que as reivindicaces,
preocupacdes e questdes dos grupos de interesse ou interessados (stakeholders)
servem como enfoques organizacionais (principio para determinar quais informagGes

sd0 essenciais), que sdo implementados de acordo com os preceitos metodoldgicos do
paradigma de investigacdo construtivista.

Na quarta geragéo se considera o acordo entre as partes com valores diferenciados, mas
respeitando as diferengas identificadas, desta maneira, quanto maior a preocupagao e atengéo
as questbes e métodos avaliativos, melhor sera o resultado para elevacdo do nivel de
negociacdo, capacidade de responder aos interessados no processo e objeto da avaliacéo
(FIRME,1994).

A Quarta Geragdo apresenta um olhar critico do processo de avaliagcdo tendo a
negociacdo como elemento essencial. E caracterizada pelos seguintes objetivos:

- Promover uma compreensdao mais ampla e critica dos processos educacionais e das
politicas educacionais em seus contextos sociais, culturais e politicos;

- Fornecer informacgdes Uteis para a tomada de decisdes, empoderando as partes
interessadas e promovendo mudancas sociais mais amplas;

- Obter informacdes, quantitativas e qualitativas, e adotar estratégias que subsidiem a
negociacao;

- Promover a participagdo e o engajamento dos stakeholders em todas as etapas do
processo de avaliagdo, reconhecendo e valorizando seus conhecimentos e perspectivas;

- Utilizar abordagens multidisciplinares e participativas de avaliacdo, que integram
diferentes perspectivas e disciplinas para uma compreensao mais ampla e abrangente
dos processos educacionais e das politicas educacionais;

- Promover uma avaliacdo mais critica e reflexiva, que va além da simples medicéo do
desempenho dos alunos e do sistema educacional.

Todos os objetivos procuram integrar as dimensdes politica, social, técnica, cultural e
contextual. Uma das principais caracteristicas da Quarta Geracao da avaliacdo € a utilizacao de
métodos de avaliacdo participativos, que envolvem as partes interessadas em todas as etapas do
processo de avaliagdo. Esses métodos buscam promover a voz e a participacdo dos
stakeholders, bem como reconhecer e confrontar o conhecimento e as perspectivas locais e
culturais.

O conceito de avaliagdo trazido pela Quarta Geracdo se da através da busca pela
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qualidade da realidade do ensino e da aprendizagem. Nesta geracdo podemos observar indicios
de mudangas pertinentes as praticas e aos conceitos, comparados com as geracdes anteriores.
Novos olhares sdo lancados para o tema avaliacdo da aprendizagem educacional, sendo
assistido por uma abordagem democrética e formativa, onde a natureza de seu processo e
resultados estdo intimamente ligados com as variaveis contextuais e com a tomada de decisdes.

O grande encargo do professor se centra em intensificar a poténcia do estudante.

ESTRATEGIAS DE COPING
O conceito de coping segue os estudos da Psicologia desde seu primordio,

concentrando-se em investigar de que modo as pessoas se adaptam, frente as adversidades da
vida. O termo coping surge a partir de pesquisas psicoldgicas referentes ao estresse, onde se
conclui que ndo falamos apenas de um processo automatico de estimulo-resposta, mas de um
processo que € influenciado por fatores mediadores internos e/ou externos. Desde entdo, estudos
sobre esses estressores psicolégicos (percepcdo de ameaca, avaliacdo, estratégias de
enfrentamento e adaptacdo) levaram a concep¢do do coping como parcela integrante do
processo de estresse (PAIS RIBEIRO, 2005).

As estratégias de coping ou estratégias de enfrentamento sdo recursos cognitivos,
emocionais e comportamentais que o individuo utiliza na tentativa de lidar com situacdes
estressantes. (Lisboa et al., 2002)

Segundo Lazarus e Folkman (1984, p. 141), os autores mais discutidos na literatura
relacionada ao tema, o coping é traduzido como

esforgos cognitivos e comportamentais, em constante mudanca, de gestdo de

exigéncias externas e/ou internas especificas que sdo avaliadas como sobrecarregando
ou excedendo 0s recursos da pessoa.

Em outras palavras, o coping se refere a maneira como as pessoas buscam moderar suas
reacdes cognitivas e comportamentais frente a uma situacao estressante, sendo reputado como
adequado quando as reagdes comportamentais e cognitivas permitem ao individuo controlar, de
forma eficaz, a fonte ameacadora.

Podemos também definir o coping como medidas que as pessoas utilizam para lidar com
situacOes estressantes e dificeis. Existem muitas estratégias de enfrentamento diferentes, e a
escolha de qual usar depende das necessidades e motivagGes individuais, pois o coping é
percebido como um processo dindmico, sensivel as demandas do ambiente, as caracteristicas
humanas e aos recursos disponiveis para resolucao de uma situacdo estressante (Fields & Prinz,
1997; Folkman & Moskowitz, 2004). Sdo, portanto, consideradas fator fundamental no
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enfrentamento ou adaptacédo a situagcOes estressantes e podem funcionar como mecanismos
eficazes para reduzir os efeitos de emocdes fortes provocadas por tais situacées. (FOLKMAN;
LAZARUS, 1986).

Suls, et al (1996) manifestam que é possivel encontrar na histéria do coping trés
principais geragoes de pesquisadores que apresentam diferentes linhas de pensamento, tanto em
relacdo aos aspectos tedricos quanto aos metodoldgicos.

A Primeira Geracdo é expressa em trabalhos voltados a psicologia do ego, que
consideram o coping como a aplicacdo de mecanismos para defesa, tendo sua motivagéo interna
e inconsciente, como forma de confrontar conflitos sexuais e agressivos (Vaillant, 1994). No
século I1X Freud propds que os mecanismos para defesa eram a dissociacao, a repressao e o
isolamento, e para o autor, esses mecanismos eram patologicos (Parker & Endler, 1992).

Seguindo essa perspectiva inicial, algumas distin¢cbes foram feitas no sentido de
discernir os mecanismos de defesa das estratégias de coping. A principal alteragdo foi a
distincdo entre os comportamentos relacionados aos mecanismos citados por Freud,
classificados como severos e inadequados em relacdo a realidade externa, originarios de
problemas antecedentes e derivados de elementos inconscientes. Ja a conduta associada ao
coping foi considerada mais flexivel, adequada a realidade e orientada para o futuro, com
derivagOes conscientes (Haan, 1963).

A Segunda Geracdo do Coping foi consagrada pelo trabalho de Richard Lazarus e seus
associados, eles argumentaram a respeito de uma nova perspectiva para as estratégias de coping,
passaram a conceitud-lo como um processo transacional entre a pessoa € 0 ambiente,
enfatizando o processo tanto quanto os tracos de personalidade, com énfase no comportamento
e seus efeitos. e determinantes situacionais (FOLKMAN; LAZARUS, 1980, 1985)

O estresse esta associado a varias alteragfes no funcionamento do corpo, incluindo
alteracBes nos sistemas fisicos (como sistema enddcrino, sistema imunoldgico e sistema
nervoso) e nos sistemas comportamental, emocional e cognitivo. Muitas dessas mudancas
acabam por exacerbar o desajuste do individuo ao ambiente de desenvolvimento, especialmente
no ambiente escolar.

McLean e Link (1994) defendem que situacdes estressoras podem ser divididas em duas
classes: 1- Eventos de vida estressantes e 2- Tensdo cronica. Os autores ainda afirmam existir
pontos de convergéncia e sobreposi¢do entre as duas classes. Para além disso, a classe 1 pode
se dividir em outras duas categorias, chamadas: estressores recentes, habitualmente conhecidas
como as experiéncias vividas no espago de um ano, e estressores remotos.
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Segundo o modelo proposto por Folkman e Lazarus (1980), o processo de coping
envolve quatro caracteristicas principais:

1) Interacdo do individuo com o ambiente;

2) Administracdo da situacao estressora, em vez de controle ou dominio da mesma;

3) Avaliacdo da situacdo, ou seja, como o fendbmeno é percebido, interpretado e
cognitivamente representado na vida do individuo;

4) Mobilizacdo de esforcos, atraves dos quais os individuos irdo empreender acGes
cognitivas e comportamentais para administrar as demandas internas ou externas que
surgem da sua interacdo com o ambiente.

Lazarus e Folkman (1984) sugerem oito fatores importantes para o estudo do coping:
confronto (esforgos agressivos de alteracdo da situacdo, podendo apresentar grau de hostilidade
e risco envolvido); afastamento (esfor¢os cognitivos de desprendimento e minimizacdo da
situacdo); autocontrole (esforcos de regulacdo dos préprios sentimentos e a¢des); suporte social
(procura de suporte informativo, suporte tangivel e suporte emocional); aceitacdo de
responsabilidade (reconhecimento do proprio papel na situacdo e tentativa de recompor o
problema); fuga e esquiva (estratégias para escapar ou evitar o problema); resolucdo de
problemas (esforcos focados sobre o problema, buscando alterar a situacdo); reavaliacdo
positiva (criacdo de significados positivos, podendo, também, apresentar dimensao religiosa).

Na Terceira Gerac¢do, os pesquisadores deram foco ao estudo das convergéncias entre
coping e personalidade (Suls et al., 1996). Essa tendéncia é fomentada pela grande quantidade
de evidéncias que apontam que os fatores situacionais ndo sdo capazes de esclarecer toda a
variacdo de estratégias de coping utilizadas pelos individuos (Antoniazzi et al., 1998).

O modelo atual apresenta duas linhas conceituais para o coping, a primeira aborda o
ponto de vista disposicional, sendo caracterizada como traco ou estilo, a segunda aborda o ponto
de vista situacional, onde o coping é caracterizado como um processo cognitivo, ativo,
consciente de avaliacdo e resposta a uma situagéo de estresse. Os comportamentos adotados nas
estratégias de coping sdo motivados pelas caracteristicas e pelos tracos de personalidade dos
individuos.

Lazarus e Folkman (1984) descrevem que os individuos estdo inseridos em processos
de avaliacGes cognitivas, onde percebe a causa e 0 nivel de estresse gerados. Diante disso,
existem duas formas de avaliacdo convergentes, que nos levam a definir: (i) o potencial
estressante e (ii) as estratégias necessarias. Na primeira avaliacdo, o individuo determina o
significado do evento como negativo, positivo ou indiferente. No caso de uma avaliacdo
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negativa chegaremos a segunda avaliagdo, onde o individuo avalia os recursos disponiveis para

enfrentar o evento.

METODOLOGIA
Com o objetivo de refletir quanto as relagdes entre a avaliagdo da aprendizagem e 0s
impactos emocionais evidenciando as estratégias de coping utilizadas, sera produzida uma
pesquisa bibliografica a qual pode ser caracterizada como
[...]estudos que analisam a produgdo bibliografica em determinada &rea tematica,
dentro de um recorte de tempo, fornecendo uma visao geral ou um relatério do estado-
da-arte sobre um tdpico especifico, evidenciando novas ideias, métodos, subtemas que

tém recebido maior ou menor énfase na literatura especializada.”, (NORONHA E
FERREIRA 2000, P.191).

A respeito da pesquisa bibliogréfica Gil (2008, p.44) acredita que:

A pesquisa bibliografica é desenvolvida com base em material jaA elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase todos 0s
estudos seja exigido algum tipo de trabalho dessa natureza, hd pesquisas
desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliogréficas. Boa parte dos estudos
exploratorios pode ser definida como pesquisas bibliograficas. As pesquisas sobre
ideologias, bem como aquelas que se propdem a anélise das diversas posi¢des acerca
de um problema, também costumam ser desenvolvidas quase exclusivamente
mediante fontes bibliograficas.

Nessa perspectiva, a revisdo bibliogréfica terd uma abordagem qualitativa, que, de
acordo com Demo (2013, p.118), ela “quer fazer jus & complexidade da realidade [...]”. E uma
pesquisa subjetiva, que apresenta uma maior preocupacdo na abrangéncia e aprofundamento
das relacGes humanas. (BASTOS, 2008)

Gerhardt e Silveira (2009, p. 31) caracterizam a pesquisa de cunho qualitativo como
uma “pesquisa que ndo se preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o
aprofundamento da compreensao de um grupo social, de uma organiza¢do”. Ja segundo Bogdan
e Biklen (1994, p.49) “A abordagem da investigacdo qualitativa exige que o mundo seja
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para constituir uma pista
gue nos permita estabelecer uma compreensdo mais esclarecedora do nosso objecto de estudo.”

Quanto aos objetivos, o0 presente artigo se caracteriza como uma pesquisa descritiva.

Para Trivifios (1987, p.110)

A maioria dos estudos que se realizam no campo da educacéo é de natureza descritiva.
O foco essencial destes estudos reside no desejo de conhecer a comunidade, seus

tracos caracteristicos, suas gentes, seus problemas, suas escolas, seus professores, sua
educacdo, sua preparacdo para o trabalho, seus valores [...]

As pesquisas descritivas, habitualmente séo realizadas por pesquisadores sociais que se
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preocupam com a atuagdo pratica, sendo um tipo de pesquisa muito solicitado por organizactes
educacionais, empresas comerciais e partidos politicos. (GIL, 2008)

O meétodo de analise utilizado foi a analise de contetdo, Bardin (2016, p.48) define a
analise de conteudo como: “Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes, visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetdo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢gdes de produgdo/recepgao (variaveis inferidas) dessas mensagens.” De acordo com a
autora, a Analise de Contetdo se da em trés etapas: 1) pré-analise: fase organizacional dos
dados, onde foi realizado uma leitura flutuante; 2) exploracdo do material: fase de
aprofundamento, para estabelecer as unidades de registro e unidades de contexto e 3) tratamento
dos resultados: onde foi realizado a analise, propriamente dita. Aqui buscamos refletir, com
base nos dados coletados, a fim de estabelecer relacdes com a realidade a fim de torna-los

validos e significativos, atraves da interpretacao.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Ingressar em um curso superior pode representar uma importante transicdo na vida dos
individuos, a passagem da adolescéncia para a vida adulta (CAMPOS, ROCHA e CAMPQOS,
1996). Essa transicdo vem repleta de cobrancas e aprendizados evolutivos, onde o individuo
conhece pessoas novas, desenvolvendo relacionamentos mais maduros, além de passar a se
comprometer com o0 mundo académico que vai lhe proporcionar uma formacao profissional e
assim um posterior preparo para o ingresso no mercado de trabalho.

A academia exige que o estudante universitario experiencie varias transformacoes e
adaptacbes (MONDARDO E PEDON, 2012), essas mudangas podem representar o
estreitamento de um dialogo com diversos fatores considerados estressores, que Sdo
caracteristicos do ambiente em questdo, como ficar inseguro com as dividas e desencanto pela
carreira escolhida, se ver frente a novas responsabilidades, esta se distanciando dos familiares,
dificuldade em consolidar relacionamentos, além do medo e ansiedade (CALAIS ET AL.,
2007), todos esses fatores, muitas vezes, contribuem nas dificuldades de aprendizagem, o que
reflete no desempenho académico (MONDARDO E PEDON, 2012).

Compartilhar a vida com estressores é inevitavel, visto que nos encontramos em
incessantes mudancas impostas pelo dia a dia, nossa mente e corpo sd0 postos a essas
adaptacOes continuamente. Mercuri e Polydoro (2004) explicam que a insercéo e trajetoria do
estudante no ambiente académico, compreende inUmeras caracteristicas psicoldgicas, com isso

a instituicdo se conforma como pega fundamental no desenvolvimento dessas caracteristicas.

49
IJET-PDVL, Recife, v. 6, n. 1, p. 36 -55, Jan./Abr. -2023




‘ J INTERNATIONAL JOURNAL NOVAES et
— | EDUCATION AND TEACHING - PDVL etal.
— | ISSN:2595-2498

Para Almondes e Aradjo (2003) o ambiente universitario esta entre um dos mais estressores
potenciais indutores da ansiedade. O ingresso na universidade € caracterizado pelo aumento da
carga de estresse, pois 0s estudantes passam a ser submetidos a diversas formas de avaliagdes,
que para muitos, vao definir o futuro do profissional formado.
Conforme Lipp (1996, p. 20):
Stress é definido como uma reagdo do organismo, com componentes fisicos e/ou
psicolégicos, causada pelas alteragGes psicofisiologicas que ocorrem quando a pessoa

se confronta com uma situagdo que, de um modo ou de outro, a irrite, amedronte,
excite ou confunda, ou mesmo que a faca imensamente feliz.

Fontana (1991) acredita que vivenciar momentos estressores repercute em dominios
distintos: o fisico, cognitivo, emocional e comportamental. Soifer (1992) ratifica que as
repercussdes da exposicdo ao estresse excessivo sao observaveis em trés campos distintos: o
corpo, a mente e o social.

No decurso da vida académica, muitos sdo os fatores que podem desarranjar a
performance de um aluno, como os vicios, a pressdo do professor, os habitos individuais e as
responsabilidades que o aluno vivencia. Na vida académica, o estado de estresse, decorrente
das demandas externas e pessoais, podem, consequentemente, afetar o sucesso académico do
aluno, apresentando efeitos sobre sua conduta, desempenho e rendimento. J& que a realizacdo
de atividades de estudos demandam atencdo, concentracdo, memoria e raciocinio,
caracteristicas que o estresse altera e/ou reduz consideravelmente.

Em meados dos anos de 1960 houve um crescente nos estudos voltados para entender o
contexto avaliativo como um estressor. Considerando a avaliagdo da aprendizagem um forte
estressor, 0s pesquisadores procuram entender seus efeitos negativos e quais instrumentos
utilizar. Desde entdo, um consideravel corpo de pesquisa foi desenvolvido demonstrando que
os individuos respondem a situagfes avaliativas por meio de respostas fisioldgicas e
pensamentos irrelevantes que levam a um desempenho ruim (SARASON, 1980; FLETCHER
ET AL, 1997).

O modelo de avaliacdo, muitas vezes aplicado, é definido por meio da classificacao,
reduzindo o ato de avaliar a criar padrdes de rotulacéo, classificando os estudantes apenas
através de notas e conceitos, separando a turma em: acima da média, na média e abaixo da
média. Tais condutas produzem consequéncias negativas, chegando a estigmatizar 0s
estudantes.

Segundo Freitas (2003, p. 45),
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A parte mais dramatica e relevante da avaliacdo se localiza ai, nos subterraneos onde
0s juizos de valor ocorrem. Impenetraveis, eles regulam a relagdo professor-aluno e
vice-versa. Esse jogo de representacfes vai construindo imagens e autoimagens que
terminam interagindo com as decisfes metodoldgicas do professor. Os professores, se
ndo forem capacitados para tal, tendem a tratar os alunos conforme os juizos que véao
fazendo deles. Aqui comeca a ser jogado o destino dos alunos, para o sucesso ou para
o fracasso.

Macher et al. (2011) evidenciam que quando postos a frente de circunstancias
examinadoras, as pessoas que apresentam ansiedade se distraem e ficam incapazes de delimitar
as opgoes disponibilizadas, pois apresentam um pensamento que atrapalha o resultado. A
relacdo do desempenho académico e a ansiedade possui uma natureza reciproca, pois ela produz
padroes aversivos de motivagdo que influenciam na aprendizagem e no desempenho
(ZEIDNER e MATTHEWS, 2010).

Oliveira e Duarte (2004) constataram que, diante da exposicdo oral, os estudantes
apresentam reac0es fisicas como: taquicardia, tremores e transpiracdo excessiva. 1sso 0s leva a
apresentarem pouca concentracdo durante as atividades. Nessa mesma perspectiva, Camelo e
Angerami (2004) evidenciam alguns sinais fisicos e psicologicos que resultam do estresse,
dentre eles: ansiedade, tensdo, angustia, insonia, alienagdo, preocupacdo excessiva, dor de
cabeca e musculares e incapacidade em se concentrar. Além disso, Busnello et al (2009)
acreditam que o déficit na aprendizagem, tem se associado a experiéncias com eventos
estressores, outro mal associado ao estresse é a depressdo, que causa prejuizo na produtividade
académica, alteracGes cognitivas e no humor.

Varios estudos abordam as causas e efeitos do estresse negativo e como ele pode
ocasionar diversos prejuizos na atencdo e na capacidade de aprendizagem e que em casos mais
graves, passar por eventos estressores pode direcionar o estudante a transtornos psiquiatricos
graves, como a depresséo.

Conforme estudo de Brown et al. (2014), existe uma conviccdo de que o ser humano
apresenta sobre sua capacidade de atingir o sucesso em uma atividade, a autoeficacia. Onde o
individuo trabalha com a expectativa de resultados influenciando ativamente em seus niveis de
ansiedade. O fato apresentado permite afirmar que quanto maior o nivel de autoeficacia, maior
serdo as expectativas de resultados e menor a ansiedade apresentada pelo individuo e o contrario
também é verdadeiro. Assim, buscando alternativas que ajudem a minimizar ou ocultar os
impactos advindos de eventos estressores, 0s estudantes contam com varios tipos de estratégias

para fugir dos efeitos negativos dos processos avaliativos.
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CONCLUSOES

Cobrancas e expectativas pessoais e sociais sdo fatores estressores que podem estar
ligados aos anos vividos na graduacdo. Viver rodeado por esses fatores é o que transforma o
processo em algo estressante, gerando efeitos negativos e causando estimulos emocionais que
tendem a perturbar a homeostase.

A ansiedade €, de longe, a emoc¢do académica mais estudada, Para Guimardes (2014, p.
25), a “ansiedade ¢ uma sensacao subjetiva de inquietacdao, pavor ou apreensao e pode variar
de acordo com o perigo percebido”. Guimaraes (2014) também defende que a ansiedade é um
fendmeno normal, porém passa a ser patologico quando afeta as atividades cotidianas, por
exemplo quando o estudante decide desistir de apresentar um seminario.

Como decorréncia dos efeitos da avaliacdo, estudos tém evidenciado uma crescente em
casos de suicidio, depressao, uso de drogas, disturbios conjugais e disfungdes profissionais, que
tendem a prejudicar o pessoal e social dos estudantes acometidos. Pekrun (2006) afirma que o
embate com as dificuldades académicas e a pressdo de uma avaliacdo faz com que os estudantes
desenvolvam emocdes negativas como a ansiedade. Desenvolver essas emogdes se torna um
habito que resulta em esquemas mentais procedimentais. Entdo sempre que o estudante se
colocar frente a uma ocorréncia parecida, de modo inconsciente, ele evocara aquele esquema
mental e isso o levara a se sentir ansioso.

Além dos medos, relacionados a avaliacdo da aprendizagem, a independéncia que vem
com a idade adulta e a entrada na universidade, que em muitos casos inclui morar longe dos
familiares, imp&e aos estudantes mudanca na rotina do dia a dia e na falta de apoio, mediante
fatores estressores como avaliagdes, sobrecarga de estudo e problemas de relacionamentos, os
estudantes podem vivenciar grandes impactos na satide mental e na qualidade de vida que os
direciona a um adoecimento.

Arino e Bardagi (2018) evidenciam que estudantes universitarios costumam usar drogas
licitas e/ou ilicitas para buscar alternativas que possam reduzir ou mascarar os efeitos
relacionados a estressores dos ambientes académicos, como a avaliagcdo. Nesse sentido,
pesquisas mostram que os estudantes sdo vulneraveis ao desenvolvimento de transtornos de
saude mental e tendem a vivenciar experiéncias pessoais e emocionais negativas mais fortes,
como tristeza, medo, cansaco, ansiedade, confuséo, depresséo e desorientagdo. Assim, devemos
ressaltar que cada pessoa reage de maneira diferente face a situagdes que causam desconforto e
que ter uma base de apoio (que podem ser a familia, amigos, e os proprios professores) é
essencial para a sua superacao (ABREU et al, 2002).
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RESUMO

O presente artigo tem como objetivo geral analisar os principais aspectos da Avaliacdo da
aprendizagem encontrados nas literaturas emergentes e suas relagdes com o Ensino de Quimica
e como objetivos especificos: (i) Identificar os aspectos que caracterizam as concepg¢des mais
emergentes acerca da Avaliacdo da Aprendizagem de autores brasileiros e estrangeiros (ii)
Descrever a Avaliacdo da Aprendizagem a luz do Ensino de Quimica a partir da analise
bibliografica de estudos dessa &rea; (iii) Compreender a formac&o de professores de Quimica e
suas implicacdes acerca da construcdo do ser professor-avaliador. Como fundamento tedrico
para analise dos dados, foram utilizados os estudos de Viana (2014) que versam acerca da
Avaliacdo da Experiéncia. Dessa forma, esta pesquisa € uma revisdo bibliografica de
abordagem qualitativa com o intuito de aprofundar as discussdes acerca do objeto de pesquisa.
Ademais, esta pesquisa foi inferida em trés partes: a primeira constroi uma tessitura entre as
teorias mais emergentes da Avaliagcdo da Aprendizagem a partir das discussdes de autores e
estudiosos renomados da area em ambito nacional e internacional; J& a segunda, foca na
discussdo acerca da Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino de Quimica e suas implicagdes
relacionadas a ldentidade do professor dentro da construcdo do ser avaliador; A terceira, por
fim, discute as bases que refletem sobre a formacdo inicial de professores de Quimica e as suas
implicacdes para a construcdo do ser professor-avaliador.

Palavras-Chave: avaliacdo no ensino de quimica; formac&o inicial; avaliacdo da experiéncia.

ABSTRACT

The main objective of this article is to analyze the main aspects of Learning Assessment found
in emerging literature and their relationships with Chemistry Teaching and as specific
objectives: (i) To identify the aspects that characterize the most emerging conceptions about
Learning Assessment of Brazilian and foreign authors (ii) Describe Learning Assessment in the
light of Chemistry Teaching based on the bibliographical analysis of studies in this area; (iii)
Understanding the formation of Chemistry teachers and its implications regarding the
construction of being a teacher-evaluator. As a theoretical foundation for data analysis, studies
by Viana (2014) that deal with the Evaluation of Experience were used. Thus, this research is
a bibliographic review with a qualitative approach in order to deepen the discussions about the
research object. Furthermore, this research was inferred in three parts: the first builds a fabric
between the most emerging theories of Learning Assessment based on discussions by renowned
authors and scholars in the area at the national and international level; The second focuses on
the discussion about Learning Assessment in Chemistry Teaching and its implications related
to the teacher's identity within the construction of being an evaluator; The third, finally,
discusses the bases that reflect on the initial training of Chemistry teachers and their
implications for the construction of being a professor-evaluator.

Keywords: assessment in chemistry teaching; initial training; experience assessment.

INTRODUCAO

O presente artigo apresentado é impulsionado, inicialmente, a partir dos estudos e
experiéncias vividas no decorrer das aulas do componente curricular Avaliacdo em Educacéo
do Curso de Licenciatura em Pedagogia, onde, a partir das discussfes sobre esta tematica,
observamos que a maior queixa dos colegas graduandos estavam voltadas para o enorme
distanciamento entre o que estudavamos na teoria e 0 que vivencidvamos na pratica, tanto no
ambito do Curso de Licenciatura, quanto para aqueles que ja atuavam em sala de aula, em niveis
da Educacdo Béasica. Como também ¢é fruto de inquietacdes geradas a partir de vivéncias na
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area do Ensino de Quimica, quando estava pesquisadora voluntaria do GEPEC/IFPE (Grupo de
Estudos e Pesquisas em Ensino de Ciéncias) e PDVL (Programa Internacional Despertando
Vocagdes para Licenciaturas), onde pudemos acompanhar e pesquisar 0S processos de ensino-
aprendizagem e avaliagdo de muitos estudantes em diversos niveis de escolaridade na area do
Ensino de Quimica.

Essas discussdes fizeram emergir diversas inquietacfes acerca da formacao inicial dos
docentes que ao longo do curso vao se tornando avaliadores da aprendizagem. Durante 0s
debates e troca de experiéncias com estudantes da nossa turma de Pedagogia e também com os
da Licenciatura em Quimica pudemos perceber que desde da insercdo dos mesmos nos
primeiros anos de escolarizacdo, o processo avaliativo ja apresentava tragos de uma pratica
tradicional, classificatoria e segregadora, provocando, assim, uma repulsa desde muito cedo a
forma como eram avaliados, através de provas e testes escritos. A aversao que se observava
representava um bloqueio quanto as propostas de ampliacdo de concepcdes acerca de préaticas
mais inovadoras da avaliacdo. Ademais, quando o debate se voltava para o componente
curricular “Metodologia do Ensino de Ciéncias”, a insatisfagao se agravava ainda mais entre os
discentes que por muitas vezes se consideravam distantes ou, até mesmo, ausentes dos
processos que permeavam ensino-aprendizagem e avaliagéo.

Diante desse cenario, emergiu a necessidade de refletirmos acerca de novos caminhos
que ressignifiquem a formacdo das futuras geracGes que sdo convidadas a construirem e
reconstruirem a realidade social. Nesta perspectiva, entendemos ser a formacdo desses
individuos elemento essencial para discussao da reestruturacdo de antigos paradigmas que
permeiam o ambito escolar ao passo que regem as fronteiras entre ensino, aprendizagem e,
intrinsecamente ligada a esse processo, Avaliacdo da aprendizagem no Ensino de Quimica,
sendo esta Ultima, 0 nosso objeto de pesquisa.

Os estudos acerca da formacao de professores compreendem que é fundamental cuidar,
sobretudo, dos formadores, ou seja, docentes dos cursos de graduacio que sdo “personagens
centrais e mais importantes na disseminacdo do conhecimento e de elementos substanciais da
cultura” (GATTI, 2014, p. 35). Compreendendo, assim, que a formacao inicial tem sua estrutura
basilar alicercada na metodologia de ensino dos formadores, ou seja, docentes do Ensino
Superior, é importante refletir suas concepcdes e praticas acerca dos processos de ensino,
aprendizagem e avaliacdo, tendo em vista que muitos estudantes, ao se tornarem avaliadores,
tomam como modelo de suas praticas de avaliacdo a forma como foram avaliados durante o seu
processo de formacéo, segundo os estudos de Viana (2014).
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Tendo por base as reflexdes suscitadas, inquieta-nos saber enquanto problema de
pesquisa: O que as literaturas emergentes estdo discutindo acerca dos processos de
aprendizagem e Avaliacdo dentro do ambito do Ensino de Quimica?

E, no intuito de encontrar respostas para essa questdo, esta pesquisa tem como objetivo
geral analisar os principais aspectos da Avaliacdo da aprendizagem encontrados nas
literaturas emergentes e suas relacbes com o Ensino de Quimica e como objetivos
especificos: (i) Identificar os aspectos que caracterizam as concepgdes mais emergentes acerca
da Avaliacdo da Aprendizagem de autores brasileiros e estrangeiros (ii) Descrever a Avaliacdo
da Aprendizagem a luz do Ensino de Quimica a partir da analise bibliogréafica de estudos dessa
area; (iii) Compreender a formacdo de professores de Quimica e suas implicacGes acerca da
construcdo do ser professor-avaliador.

Dessa forma, apresentamos a seguir o aporte téorico que se apresenta como ponto de
partida para a analise das teorias que serdo discutidas posteriormente.

FUNDAMENTACAO TEORICA

As bases teoricas que fundamentam essa pesquisa esta voltadas para os estudos de Viana
(2014), quando propde a Avaliacdo da Experiéncia no intuito de apresentar praticas de ensino
e metodologias mais inovadoras, participativas e interativas e que concebe a Avaliagdo como
um processo continuo e ligado ao ensino. Sendo assim, nossa lente tedrica ancora-se na
Avaliacdo da Experiéncia, onde Viana (2014) tem como base filoséfica o Alternativismo
Construtivo (KELLY, 1955), e que € estruturada em trés pressupostos e oito principios, que
relacionam novas concepcdes acerca de ensino-aprendizagem e avaliagéo.

O primeiro pressuposto é A Avaliacdo como parte fundamental do processo de ensino
e aprendizagem. Como ja mencionado, essa perspectiva avaliativa rompe paradigmas inerentes
aos modelos mais tradicionais, onde avaliacdo € tida como algo que destoa do processo de
ensino e tem por objetivos medir e classificar o estudante sempre ao final das etapas. Para Viana
(2014) a avaliagao “d4 informagdes de como vem sendo desenvolvido tanto o ensino, quanto a
aprendizagem” (VIANA, 2014, p.176).

O segundo pressuposto da Avaliacdo da Experiéncia € o carater mutavel das
concepgoes. Ao considerar que “as concepcdes sao mutdveis, passiveis de revisdes” (p. 176),
Viana (2014) defende que a revisdo é extremamente importante porque é através dela que o
processo avaliativo deixa de ser “um momento de sofrimento, ou simples prestacdao de contas”
(p. 176), e passa a ter um carater construtivo que promove a aprendizagem de maneira mais
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significativa. O terceiro, por fim, é Avaliagdo como instrumento de transformacdo, que
transcende uma perspectiva estatica da avaliacdo. A transformacéo citada podera ocorrer com
base nas cinco etapas do ciclo de construcdo da Avaliacdo da Experiéncia que esta
fundamentado no Ciclo da Experiéncia Kellyana (KELLY, 1955) que s&o: Antecipacéo,
Investimento, Encontro, Confirmacao ou Desconfirmagao e Revisdo Construtiva.

Ademais, a Avaliacdo da Experiéncia € norteada a partir de oito principios: Negociacao,
que resulta em um dialogo entre o professor e o estudante de forma a decidirem juntos como se
dara o processo avaliativo; o do Acolhimento, onde Viana (2014) defende que para que haja
uma negociacdo livre de conflitos € muito importante que um acolha a opinido do outro,
facilitando, assim, todo o processo; o da Confianca, onde acredita-se que a afetividade reassume
sua posi¢do em lugar da animosidade e esse principio “resgata o carater humano da avaliacédo e
tem como base as relagdes afetivas” (VIANA, 2014, p. 180), superando, assim, o carater
ameacador e tenso que o processo avaliativo exerce; o da Proatividade, onde a autora considera
gue para gque os outros — negociacdo, acolhimento e confianga — ocorram, é necessaria uma
postura proativa de ambas as partes, pois sem ela esses acordos se prejudicam. Quando todos
se dispdem a vivenciar 0 novo, partindo dessa proatividade, as praticas avaliativas deixam de
ser estaticas e as tomadas de decisdo tornam-se mais dindmicas.

Além destes, a autora apresenta ainda o principio Critico-Reflexivo que visa transformar
0 papel de padronizacdo, memorizacdo e reproducdo de conteido, que as préaticas avaliativas
assumem desde os primordios; o da Emancipagéo, assumindo que a Avaliagdo da Experiéncia
é antes de mais nada, politico-social, pois busca formar individuos, além de criticos, reflexivos,
também emancipados, autbnomos; o do Compartilhamento que supera a proposta de interacgéo,
pressupondo uma perspectiva de colaboracdo, onde todos compartilham as responsabilidades e
os sentimentos; e, por fim, o principio da Etica que “é pano de fundo de todas as relagdes
estabelecidas na Avaliacdo da Experiéncia e é essencial nos momentos de negociacao, decisoes,
reencaminhamentos e compartilhamentos de responsabilidades” (p. 183) e define uma
avaliacdo justa alicercada em relagOes de confianca.

Diante do exposto, a Avaliacdo da Experiéncia traz uma nova perspectiva que rompe
antigos paradigmas educacionais e se distancia das praticas avaliativas tradicionais. A
Avaliacdo da Experiéncia respeita a individualidade de cada um, busca o compartilhamento de
responsabilidades e saberes, é ética, e tem como objetivo fazer do processo avaliativo uma

pratica mais justa e acolhedora.

60
IJET-PDVL, Recife, v. 6, n. 1, p. 56 -75, Jan./Abr. -2023




| J ET AJERMTonar QRN
T ISSN: 2595-2498

METODOLOGIA

A metodologia de uma pesquisa pode ser compreendida como o percurso da busca pela
descricdo fidedigna de uma realidade, conforme Minayo et al. (2002) quando afirma que “¢ o
caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade” (p.16). Nesse sentido,
é possivel afirmar que esta é o cerne da pesquisa, pois € através dela que o pesquisador delimita,
a partir dos objetivos e da problematizacdo, os caminhos pelos quais obtera respostas as suas
inquietacdes. Sendo assim, este artigo apresenta-se como uma revisdo bibliografica acerca das
discussdes sobre os processos de ensino-aprendizagem e avaliagdo dentro da formacao inicial
de professores de Quimica. De acordo com Gil (2002), a pesquisa bibliografica é embasada e
desenvolvida a partir de estudos cientificos ja realizados, constituida de livros, artigos de
periddicos, teses e dissertacdes. Apesar de toda monografia necessitar de uma revisao literéria,
normalmente feita no estado da obra, ha algumas pesquisas que sao feitas exclusivamente sob
respaldo de fontes bibliograficas e digitais. Além disso, é de abordagem qualitativa, pois utiliza-
se predominantemente de dados descritivos em sua analise e procedimentos metodoldgicos.

Ademais, esta pesquisa foi inferida em trés partes: a primeira constroi uma tessitura
entre as teorias mais emergentes da Avaliacdo da Aprendizagem a partir das discussdes de
autores e estudiosos renomados da area em ambito nacional e internacional; J& a segunda, foca
na discussao acerca da Avaliacdo da Aprendizagem no Ensino de Quimica e suas implicagdes
relacionadas a ldentidade do professor dentro da construcdo do ser avaliador; A terceira, por
fim, discute as bases que refletem sobre a formacao inicial de professores de Quimica e as suas
implicagGes para a construgéo do ser professor-avaliador.

Dessa forma, apresentaremos um debate acerca da Avaliacdo da Aprendizagem a partir
de Vasconcellos (2003), Fernandes (2019), Zabala (1998), Sacristan (1998), Bloom (1993),
Luckesi (2000; 2011), Hoffmann (2005), Saul (2008) e Viana (2014; 2023). Como também
abordaremos Avaliacdo da aprendizagem no Ensino de Quimica a luz dos estudos de Monteiro
et. al. (2020), Sales (2015), Andrade (2017) e Rego (2019). Em relagdo a Formacéo inicial e
Formac&o inicial de Professores de Quimica abordaremos as reflexdes de Gatti (2014), Pimenta
(2005), Novoa (1997) e Corréa (2015).

RESULTADOS E DISCUSSAO

Como mencionado na “Metodologia”, esse topico do artigo esta dividido em trés partes
relacionadas aos objetivos dessa pesquisa. Considerando que o objetivo geral é analisar os
principais aspectos da Avaliagdo da aprendizagem encontrados nas literaturas

emergentes do Ensino de Quimica e os objetivos especificos sdo (i) Identificar os aspectos

61
IJET-PDVL, Recife, v. 6, n. 1, p. 56 -75, Jan./Abr. -2023




INTERNATIONAL JOURNAL .
‘ J = | EDUCATION AND TEACHING - PDVL QUIMICA: TECENDO DIALOBOS NEGESSARIOS A
I ISSN: 2595-2498 FORMAGCAO DO PROFESSOR

que caracterizam as concepgdes mais emergentes acerca da Avaliacdo da Aprendizagem de
autores brasileiros e estrangeiros (ii) Descrever a Avaliacdo da Aprendizagem a luz do Ensino
de Quimica a partir da analise bibliografica de estudos dessa area; (iii) Compreender a formacao
de professores de Quimica e suas implicacfes acerca da construcdo do ser professor-avaliador,
apresentamos a seguir os resultados e discussdes desse estudo. Assim sendo, apresentamos a

seguir as trés partes do estudo que contemplam estes objetivos.

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: (RE)CONHECENDO CAMINHOS JA
PERCORRIDOS
No cenéario hodierno que a sociedade se encontra, a avaliacdo é uma particula viva que

acontece a todo instante de varias maneiras e modos de expressdo. Seja no trabalho, na rua,
entre amigos ou em qualquer lugar, a experiéncia de avaliar e ser avaliado acontece de forma
recorrente, mesmo que muitas vezes esta passe desapercebida, pois, o julgamento de valor que
as pessoas fazem umas das outras é refletido em gestos, atitudes e até mesmo, decisdes. O ato
de avaliar tornou-se algo tdo comum que as pessoas ja o fazem inconscientemente. No ambito
educacional ndo é diferente. Este ocorre a todo instante, sem que necessariamente haja um
instrumento que o formalize.
Nesse sentido, € necessario refletir o quanto a Avaliacdo da Aprendizagem € discutida,
e teorizada, embora a sua pratica ndo transcenda a dimensdo tradicional e excludente.
Vasconcellos (2003) discute essas questdes e traz a hipdtese de que o problema esta exatamente
no que nao é dito e no que esta implicito e enraizado nas concepcBes e pré-conceitos dos
professores que vem sendo reproduzido ao longo dos anos. Além disso, ele traz o carater
politico da Avaliacdo, quando reflete que:
O problema principal da avaliag8o esta na sua logica classificatéria e excludente, que
tem sua raiz fora da escola, na l6gica seletiva social. A avaliacdo é a forma que esta
determinacdo social se objetiva, se concretiza, na pratica escolar. A avaliacdo é o
problema que € hoje, ndo por uma questdo essencialmente pedagdgica, mas muito
mais por uma questdo politica. Por isso é que a nota tem tanto destaque no cotidiano

escolar, e por isso também que € tdo dificil mudar a avaliacdo (VASCONCELLOS,
2003, p. 15).

Reiteramos, que a dificuldade em expandir as concepcdes acerca da Avaliagédo da
aprendizagem tem suas raizes solidificadas no proprio meio social no que diz respeito a
desigualdade entre classes, ragas e etnias. A segregacao, exclusdo e classificagdo comegam
muito antes da sala de aula, e os professores tornam-se veiculos de mais e mais desigualdades
quando reproduzem no meio escolar uma avaliagdo tradicional e seletiva.

Em contrapartida, considerando o paradigma emergente que aponta o construtivismo e
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0 sdciointeracionismo como perspectivas mais inovadoras para construcdo de saberes, é decerto
afirmar que os alunos constroem o conhecimento a partir de interpretacdes individuais,
sobretudo, pela forma de ver, conviver e se relacionar com 0 mundo. Entretanto, é preciso
compreender também os aspectos sociais que influenciam nessa constru¢do de conhecimento,
pois a medida que troca com seus pares, 0s estudantes vdo desconstruindo e reconstruindo
conceitos e predefinicdes. Nesse sentido, Fernandes (2019, p. 70) afirma que
nestas condicdes, é 6bvio que a avaliacdo das aprendizagens ndo se pode limitar a
analisar o trabalho dos alunos em tarefas rotineiras, que pouco mais exigem do que a
utilizacdo da memorizagéo e da compreenséao de factos e procedimentos. A avaliacao
tem de contribuir para o desenvolvimento de processos complexos de pensamento,
motivando os alunos para a resolucdo de problemas e para a valorizacdo de aspectos

de natureza socioafectiva e mais orientada para as estratégias metacognitivas
utilizadas pelos alunos.

Nessa perspectiva, o autor considera que sdo precisos alguns apontamentos, sendo eles:
a variacdo de formas de avaliar; diversidade de estratégias, técnicas e instrumentos avaliativos;
0 desenvolvimento efetivo de uma avaliacdo informativa, clara, que apresente de maneira
objetiva 0 que o estudante deverd saber e saber-fazer; e, por fim, a analise criteriosa e
sistematica dos dados coletados pelos instrumentos avaliativos em um movimento dialdgico
com 0s estudantes.

Corroborando com essas assertivas, Zabala (1998, p.220) afirma que

¢ preciso lembrar que avaliar, e avaliar de uma determinada maneira - diversificada
tanto em relagdo aos objetos como aos sujeitos da avaliagdo, e com carater nao é,
exclusivamente, uma questdo de oportunidade [...]. A avaliacdo ¢ considerada como
um instrumento sancionador e qualificador, em que o sujeito da avaliagdo é o aluno e
somente o aluno, e 0 objeto da avaliagdo sdo as aprendizagens realizadas segundo
certos objetos minimos para todos.

Ademais, o autor reitera que a melhor forma de avaliar é apoiar os alunos na construcao
de critérios para um momento autoavaliativo, refletindo e posicionando a funcdo que a
Avaliacdo tem no processo de ensino-aprendizagem. Sendo assim, se de fato a avaliacdo
perpassa por uma acao-reflexdo-acdo ndo apenas do professor, mas também do estudante, é
possivel afirmar que avaliamos muito mais do que se imagina.

Sacristan (1998), por sua vez, concebe o ato de avaliar como um processo em gue 0S
aspectos que determinam a aprendizagem do estudante, de uma classe, do professor, da
instituicdo de ensino, dos objetivos estabelecidos, das metodologias de ensino e dos materiais
didaticos séo refletidos e analisados tomando por base critérios ou pontos de referéncia com o
intuito de julgar o que seja importante para o processo de ensino-aprendizagem.

Ja Bloom et. al. (1993) definem a avaliacdo da aprendizagem a partir de trés fungdes
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primordiais: Avaliagdo diagnostica, avaliagdo formativa e avaliagdo somativa. A primeira,
diagnostica, tem como finalidade compreender os conhecimentos prévios dos estudantes como
requisito fundamental para a construcdo de novos saberes e conhecimentos. A avaliagcdo
formativa é processual e tem como objetivo compreender o processo de ensino-aprendizagem
a medida que este vai sendo desenvolvido, sendo a avaliacdo, dessa forma, o meio pelo qual o
professor vai percebendo ao longo do processo como se da o desenvolvimento das
aprendizagens e, com isso, tem a oportunidade de redimensionar as metodologias a tempo de
sanar possiveis dificuldades dos estudantes. Suas func¢des sdo as de orientar, auxiliar, reforcar
e corrigir o processo.

A avaliacdo somativa, por fim, acontece ao final dos momentos de ensino-aprendizagem
e seu foco é possuir uma visdo global de todo o processo. Segundo Bloom et. al. (1993, p. 45),
a avaliacdo somativa "objetiva avaliar de maneira geral o grau em que os resultados mais
amplos tém sido alcangados ao longo e final de um curso".

Por outro lado, Luckesi (2011) considera que, antes de mais nada, "o ato de avaliar (...)
implica a disposicdo de acolher”(p. 1). Acolher, nesta perspectiva, refere-se a respeitar os
limites de cada um, aceitando-o da forma que €, no ponto que esta, sem julgamentos ou seleces.
Avaliar um educando ¢é exatamente acolhé-lo da forma como ele vier, no seu modo de ser e de
se inserir no mundo. Esta disposi¢do parte do sujeito que avalia, e ndo de quem estd sendo
avaliado, pois "o adulto da relacdo™ dentro do processo avaliativo € o avaliador, ou seja, ele é
quem deve apresentar a disposicao do acolhimento, afinal, o ato de avaliar parte desse principio,
pois ndo sera possivel avaliar algo ou alguém que ja estd sendo previamente excluido e
selecionado (LUCKESI, 2011). Além disso, este autor entende que “o ato de avaliar &,
constitutivamente, (um ato) amoroso” (p.186), e partindo desse contexto, ele afirma que:

Defino a avaliagdo da aprendizagem como um ato amoroso no sentido de que a
avaliacdo, por si, € um ato acolhedor, integrativo, inclusivo. Para compreender isso,
importa distinguir avaliacdo de julgamento. O julgamento é um ato que distingue o
certo do errado, incluindo o primeiro e excluindo o segundo. A avaliag8o tem por base

acolher uma situacao, para, entdo (e s6 entdo), ajuizar a sua qualidade, tendo em vista
dar-lhe suporte de mudanca, se necessario. (LUCKESI, 2011, p.172)

Nesta perspectiva, ndo se deve conceber avaliagdo como um ato de selecdo do certo e
do errado, ou de quem sabe e quem ndo sabe, na verdade, deve ser acolhedora e amorosa para
que possa ser um objeto de redimensionamento do processo de ensino-aprendizagem.

Ja para Hoffmann (2005, p. 15), “um professor que ndo avalia constantemente a acao
educativa, no sentido indagativo, investigativo do termo, instala sua docéncia em verdades
absolutas, pré-moldadas e terminais”. Ou seja, quando um educador se limita a praticar uma
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avaliacdo classificatoria e seletiva, ele estard contribuindo ainda mais para os modelos
tradicionais dos processos de ensino-aprendizagem, ndo oportunizando a construcdo do ser
critico e autbnomo do individuo, dando margem para que 0s estudantes se tornem meros
reprodutores de conteidos memorizados, ignorando a. Segundo Hoffmann (2005):
A avaliacdo é a reflexdo transformada em acdo. Acdo, essa, que nos impulsiona a
novas reflexdes. Reflexdo permanente do educador sobre a sua realidade, e
acompanhamento de todos 0s passos do educando na sua trajetoria de construgdo do
conhecimento. Um processo interativo, através do qual educandos e educadores

aprendem sobre si mesmos e sobre a realidade escolar no ato proprio da avaliagdo.
(HOFFMANN, 2005, p.17)

Dessa forma, podemos compreender a avaliagdo como um processo de mediagéo entre
0 estudante e a construcdo do conhecimento que ele préprio vai protagonizar, proporcionando,
assim, um acompanhamento desse processo por parte do professor, que por sua vez, também se
utiliza da mesma avaliacdo como instrumento de reflexdo sobre sua pratica docente. Portanto,
Hoffmann (2002) defende a Avaliagdo Mediadora, onde o professor e o estudante sao autores
da prética avaliativa, porém, o professor, como parceiro mais experiente, tem o papel de facilitar
esse processo servindo de mediador, e da mesma forma que isso acontece, a avaliagdo também
tem seu papel mediador entre o estudante e a construcdo do conhecimento.

Nessa direcao, reafirmamos a partir de Saul (2008) que “falar de avaliagdo ¢ falar de
gente, historias, saberes, praticas e compromissos” (p. 18), isto é, a avaliagdo deve ser concebida
como um processo que relaciona a pratica docente com a préatica avaliativa, e ndo estar focada
apenas em métodos, procedimentos e instrumentos, como € comumente compreendida.
Segundo a autora, “a avaliagdo ndo ¢ uma acao neutra, como muitos tentam fazé-la parecer” (p.
19), poderiamos assim dizer que as relagdes entre a pratica avaliativa e docente sdo vitais®. Esta
perspectiva é denominada de Avaliacdo Emancipatdria (SAUL, 2008), ou seja, uma avaliacdo
que supera os “muros” da medicdo e classificagdo seguidos de métodos, procedimentos e
instrumentos, e se compreende como um processo interligado com a préatica docente que faz o
estudante caminhar com as “proprias pernas”. Esta discussdo coaduna com o que Viana (2014),
nosso alicerce tedrico da pesquisa, aborda acerca da Avaliacao da Experiéncia, onde o ato de
avaliar é concebido como uma ferramenta que viabiliza a construcdo do ser critico e autbnomo,

respeitando sua singularidade.

1Freire (1989, p.47)
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO DE QUIMICA: DISCUSSOES
EMERGENTES PARA O PROCESSO DE ENSINO-APRENDIZAGEM
Muitas séo as discussdes que englobam o Ensino de Quimica na atualidade no que
concerne a pratica docente, processos de ensino-aprendizagem, atividades experimentais,
processos avaliativos, dentre outros. A partir de seus estudos acerca do Ensino de Quimica,
Kasseboehmer et. al. (2015, p. 79) afirmam que “essa ciéncia ¢ ensinada nos moldes
cartesianos: compartimentado e dividido de modo que ‘tudo fique mais claro’. Essa estrutura
de ensino, no entanto, tornou o conhecimento sem sentido e desinteressante para o aluno”. Nesta
perspectiva, refletimos que esta estrutura tradicional de ensinar Quimica ndo estimula o
potencial de raciocinio l6gico e cientifico do aluno, sendo esta uma das razGes pelas quais 0s
estudantes perdem facilmente o interesse e a curiosidade no processo de ensino- aprendizagem
da Quimica. Corroborando com estas reflexdes, Monteiro et. al. (2020, p.103) consideram que:
A aprendizagem em Quimica nas escolas esta longe de representar um momento de
descoberta onde alunos interagem com outros e buscam solucfes de um problema
através de levantamento de hipoteses, tentativas e erros. O professor também que
poderia ser um grande orientador e mediador nesse processo, ndo faz esse papel. Pelo

contrario, pois o0 aluno ainda ndo se aventura, ndo tem espacos para dividas, apenas
as previstas no plano de aula.

Neste sentido, é valido ressaltar qudo relevante sdo as praticas que transcendem o0s
moldes tradicionais de aprendizagem, onde os alunos protagonizam o processo de construgéo
do conhecimento, colocando-se enquanto sujeitos que refletem criticamente sobre as questfes
que venham a ser apresentadas. Ademais, percebe-se também a importancia do papel do
professor enquanto mediador desse processo, quando permitem-se vivenciar experiéncias mais
inovadoras da préatica docente de maneira proativa.

Por consequéncia dessa necessidade latente, na Ultima década diversos estudos vém
sendo realizados acerca da Avaliacdo da Aprendizagem na area das Ciéncias da Natureza,
especialmente no Ensino da Quimica. Podemos citar, a titulo de exemplo, as pesquisas de Viana
(2014), Sales (2015), Andrade (2017) e Rego e Viana (2021) que abordam, de forma geral, a
Avaliagdo da Aprendizagem na formacdo de professores de Quimica como elemento
fundamental para a constituicio do ser docente. E vélido ressaltar que segundo as pesquisas
realizadas por Rego e Viana (2021), a avaliagdo da aprendizagem estd em um ‘“‘espaco
privilegiado” nos Projetos Pedagogicos dos Cursos de Licenciatura em Quimica das Institui¢coes
de Ensino Superior de Pernambuco, com perspectivas ligadas a ideias mais inovadoras do
processo avaliativo. Entretanto, ela é apresentada apenas dentro dos componentes curriculares

que abordam esse campo, aqueles que sdo voltados para as disciplinas pedagdgicas,
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distanciando-se da pratica docente em Quimica, visto que se ndo ha relagdo entre a Avaliacéo
da Aprendizagem e as disciplinas especificas da Quimica, dificilmente os futuros professores
conseguirdo superar a as agoes conservadoras que se inserem na pratica avaliativa no chao da
escola (REGO E VIANA 2021).

Além disso, nota-se que, ao longo da histdria, o Ensino das Ciéncias da Natureza, onde
estd contido o Ensino da Quimica, sempre esteve submetido a estas praticas mais
conservadoras, em que sao destacadas aulas expositivas com apresentacdo de leis, conceitos,
férmulas sem haver uma conexao com o contexto pratico, real e social ao qual os estudantes se
inserem. Segundo os estudos de Viana (2014), “essa op¢ao por cientificar demais a area, dando
uma roupagem a ela vazia de significados praticos, vem prejudicando o processo de ensino-
aprendizagem” (p. 28), ou seja, para que ocorra uma aprendizagem acerca de um determinado
conceito da Quimica, é essencial que seja experimentado, vivenciado a partir de atividades
experimentais, ou até mesmo, praticas cotidianas do mundo real que estejam atreladas ao
processo.

Nesse contexto, salienta-se a que a medida que o estudante se distancia dessa realidade,
compreende o componente curricular Quimica, como uma disciplina de teorias e conceitos que
compde o curriculo formal da instituicdo escolar, mas ndo associa a sua vida. Dessa forma,
perde-se o significado de estudar e aprender a Quimica pelo que ela é, confluindo para uma
avaliacdo de carater reprodutor, onde o estudante devera repetir as formulas e conceitos
aprendidas em sala sem relaciona-los a sua rotina. Esse contexto provoca nele a ideia deturpada
de que se deve aprender Quimica apenas para “passar nas provas” € ser aprovado ao final do
curso.

Ademais, existe outro fator muito importante que corrobora para esse quadro.
Transformar a maneira de avaliar a aprendizagem nas escolas torna-se ainda mais dificil porque
existe uma cultura dentro do meio social de que “escola que se aprende € escola com provas
dificeis” e este ¢ o principal instrumento avaliativo utilizado, especialmente na disciplina de
Quimica. Nesse sentido, Perrenoud (2002, p. 173) afirma que “mudar a avaliacdo
provavelmente significa mudar a escola”, ou seja, suas concepgdes, metas, COMPreensao
abrangente do processo de ensino-aprendizagem, e principalmente, da sua real funcéo para o
estudante e todo esse cenario é raramente apresentado e discutido na formacédo de professores

de Quimica.
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FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DE QUIMICA

A Educacao € uma particula viva que ocorre dentro das mais diversas esferas sociais.
Seja na familia, nas instituicdes religiosas, nos grupos sociais, nas empresas ou associacoes
variadas, ela se manifesta e assume diferentes modos de organizagéo. Dentro do meio escolar,
se estrutura ndo somente por uma organizagéo sistematizada de compartilhamento e producao
de saberes, mas principalmente, enquanto mola propulsora do processo de desenvolvimento e
formacéo biopsicossocial dos estudantes.

Na escola, aprende-se a fazer, a saber, a conviver e a ser — fundamentos basilares que
norteiam o processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, faz-se essencial o
desenvolvimento de estudos e pesquisas que tratem da formacao dos profissionais que instigam,
mediam, facilitam, acompanham e, acima de tudo, colaboram para a formacao humana desses
individuos — os professores. Corroborando com essa discussdo, Gatti (2014, p. 163) afirma, em
seus estudos, que

(...) aformac&o de quem vai formar torna-se central nos processos educativos formais,
na direcdo da preservacdo de uma civilizacdo que contenha possibilidades melhores
de vida e coparticipacdo de todos. Por isso, compreender e discutir a formacéo, as
condi¢es de trabalho e a carreira dos professores, e em decorréncia sua configuracao

identitaria profissional, se torna importante para compreensdo e discussdo da
qualidade educacional de um pais ou de uma regido.

Nesta perspectiva, compreende-se o ser docente como uma dimens&o que néo se limita ao
Ambito burocratico, meramente técnico ou como um transmissor de conhecimentos. A vista
disso, formar-se professor/a € adquirir habilidades e competéncias que contribuem para o
processo de humanizacao dos estudantes, que estdo historicamente situados em um contexto
especifico (PIMENTA, 2005).

Ao considerar um curso de formagcdo inicial de professores, é necessario refletir muito além
da finalidade de conceder uma habilitacdo legal para o profissional que vai exercer a docéncia,
afinal, observando com reparo a palavra formacéo, pode-se compreendé-la como forma-acao
ou seja, a acdo de dar forma, formato, formar.

Segundo o dicionario Michaelis, podemos compreender essa palavra a partir de algumas
perspectivas: “1. Ato, efeito ou modo de formar algo; constitui¢do, criagdo, formadura.”, ou “2.
Maneira como se apresenta a organizacdo de alguma coisa ou de pessoas; ordenamento”, ou
ainda “3. Modo de criar uma pessoa, forjando-se seu carater, sua personalidade e sua educacéo;
criacdo, educacao” (In.: Dicio MICHAELLIS, 2022).

Sendo assim, pensar formacao a partir dessa perspectiva é considerar que é necessario
dar forma ao conhecimento imbricado da préatica, fazer reflexfes sobre si e sobre o outro, o
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modo como ele/a aprende, como se ensina, como se faz Educagdo em diferentes contextos,
espagos, universos. Nesse sentido, a formagao precisa contribuir significativamente para “o
exercicio de sua atividade docente, uma vez que professorar ndo € uma atividade burocratica
para a qual se adquire conhecimentos e habilidades técnico-mecanicas” (PIMENTA, 2005, p.
18). E valido ressaltar o quanto essa afirmagdo corresponde & uma realidade atual encontrada
em grande parte das escolas do pais, principalmente, as de Educacdo Basica da Rede Privada.
Em muitas delas, a atividade burocratica demanda a maior parte do tempo de trabalho dos
professores, impedindo, muitas vezes, que eles se dediquem ao que sua formacéo lhes compete:
a preparacdo e, até mesmo, o desejo do ensinar, da pratica docente dentro da sala de aula.

Além disso, € importante frisar que a formacao docente esta voltada ndo apenas para um
desenvolvimento de competéncias e habilidades profissionais, mas também de um
desenvolvimento pessoal. Acerca disso, Novoa (1997, p.25) afirma que “estar em formacao
implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos
proprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional”. Ou seja, a medida que o individuo vai se constituindo professor, vai também
trocando e interagindo com conhecimentos diversos, valores e tessituras proprias da formacéo
integral do ser humano.

Dessarte, considerando o cenario disposto, presume-se que as licenciaturas - cursos de
formacdo docente - desenvolvam atitudes, valores e conhecimentos que proporcionem a estes
profissionais a construcdo dos seus saberes-fazeres docentes, a partir de um ensino que envolva
a pratica social, vivenciada rotineiramente, como ratifica Pimenta (2005, p. 06) quando reflete
acerca dessa formacdo, afirmando que

espera-se, pois, que mobilize os conhecimentos da teoria da educagdo e da didatica,
necessarios a compreensao do ensino como realidade social e, que desenvolva neles,
a capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem e

transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construcdo de suas identidades como professores.

Nesse sentido, é valido salientar a importancia dos documentos oficiais que legitimam
0s cursos superiores em relacdo a formacao adequada desses profissionais. Em se tratando da
Licenciatura em Quimica, podem-se destacar duas normativas que servirdo de norte para a
construgdo e funcionamento do curso, séo elas: as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
Cursos de Quimica e o parecer CNE/CES n° 1.303 (BRASIL, 2001c); e a resolucdo CNE/CES
n° 17 (BRASIL, 2002c). O primeiro parecer esta voltado tanto para o bacharelado, quanto para
a licenciatura e sdo apresentadas diversas competéncias e habilidades que o professor de

quimica deve apresentar relacionadas a formacao pessoal, a compreensao da Quimica, a busca
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de informagc&o, & comunicac&o e expressdo, ao ensino de Quimica e & profissdo (CORREA,
2015).

No que diz respeito a formacao pessoal, 0 documento preconiza que os licenciandos em
Quimica devam desenvolver a capacidade de andlise critica para refletirem acerca dos seus
préprios processos de construgdo do conhecimento, como também da ética profissional.
Devem, também aprender a habilidade de trabalhar em equipe, ter formacdo para exercer de
maneira humana a sua cidadania e apresentar interesse pela sua evolugéo.

J& acerca da compreensdo da Quimica, é de extrema importancia que os estudantes
tenham acesso a informagdes sobre o avanco da ciéncia e percebam a Quimica como “uma
construcdo humana e compreendendo os aspectos histdricos de sua producdo e suas relacfes
com 0s contextos culturais, socioecondémico e politico.” (BRASIL, 2001c, p.5), além de
conhecerem os principios, conceitos e leis que regem esse saber. O documento ainda prevé que
além de perceberem a constru¢do humana que a Quimica propde, os licenciandos devem: “saber
avaliar criticamente 0s aspectos sociais, tecnologicos, ambientais, politicos e éticos
relacionados as aplicagdes da Quimica na sociedade”. (BRASIL, 2001c. p.7).

Em se tratando do Ensino de Quimica, sdo evidenciados 0s conhecimentos acerca das
teorias psicopedagdgicas que conduzem aos processos de ensino-aprendizagem, como também
as competéncias referentes ao uso da experimentacdo como estratégia didatica. Além disso,
outras competéncias fundamentais sdo: conhecer as bases tedricas e pesquisas de ensino de
Quimica e associar os resultados destas a pratica profissional docente como ratifica o parecer:
“Ter atitude favoravel a incorporagdo, na sua pratica, dos resultados da pesquisa educacional
em ensino de Quimica, visando solucionar o0s problemas relacionados ao
ensino/aprendizagem.” (BRASIL, 2001c, p.8).

Com relacéo a busca de informagdes e comunicacao e expressao o documento ressalta
a capacidade do professor de produzir conhecimento, contudo em atividades que séo externas
a pratica docente, pois afirma que os licenciandos devem: “saber escrever e avaliar criticamente
0s materiais didaticos, como livros, apostilas, kits, modelos, programas computacionais e
materiais alternativos.” (BRASIL, 2001c, p.7), ou seja, restringe-se aos materiais didaticos
propriamente ditos. Diante do exposto, o0 documento traca um perfil esperado para o licenciando
em Quimica:

O Licenciado em Quimica deve ter formagao generalista, mas s6lida, abrangente em
conteidos dos diversos campos da Quimica, preparacdo adequada a aplicacdo

pedagdgica do conhecimento e experiéncias de Quimica e de areas afins na atuacgao
profissional como educador na educagdo fundamental e média. (BRASIL, 2001c, p.4)
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E decerto afirmar que essas diretrizes visam trabalhar as competéncias e habilidades dos
professores dentro de uma formacao consciente de recursos e metodologias de ensino oriundas
das pesquisas académicas, sendo estas capazes de inserirem esse profissional em um contexto
que encontre desafios e processos outros voltados para o ensino-aprendizagem.

Por fim, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgéo de Professores que sao
debatidas no parecer CNE/CP n° 17 (BRASIL, 2001a) consideram a relevancia de compreender
de que maneira sdo construidos os conhecimentos que advém da investigacdo académica ao
passo que auxiliam na promog¢édo do desenvolvimento profissional dos estudantes, levando-os
a produzirem e socializarem o conhecimento pedagdgico de maneira sistematica. Eles fazem
esse movimento quando refletem, selecionam, debatem, investigam, organizam, planejam,
analisam e articulam experiéncias diversas, construindo e reconstruindo varias formas de
intervencdo didatica junto a seus alunos para que desenvolvam suas préprias aprendizagens e
saberes. (CORREA, 2015; BRASIL, 2001a).

CONSIDERACOES FINAIS

Diante do que fora exposto neste artigo, chegamos as consideracdes finais considerando
que toda pesquisa € um movimento ciclico de vivo de muitos comecos e reconstrucdes. Nessa
perspectiva, é valido retomar os objetivos que guiaram a escrita cientifica desse estudo. Sendo
assim, tivemos como objetivo geral analisar 0s principais aspectos da Avaliacdo da
aprendizagem encontrados nas literaturas emergentes do Ensino de Quimica e como objetivos
especificos: (i) Identificar os aspectos que caracterizam as concepgdes mais emergentes acerca
da Avaliacdo da Aprendizagem de autores brasileiros e estrangeiros (ii) Descrever a Avaliacdo
da Aprendizagem a luz do Ensino de Quimica a partir da analise bibliografica de estudos dessa
area; (iii) Compreender a formacédo de professores de Quimica e suas implicacdes acerca da
construcdo do ser professor-avaliador.

Dessa forma, foi realizado um estudo bibliografico com o intuito de adentrar mais
profundamente no universo da Avaliacdo da aprendizagem, sobretudo no Ensino de Quimica.
Para isso, na primeira parte dos Resultados e Discussdo, apresentamos uma vasta tessitura entre
teorias, estudos e didlogos entre autores brasileiros e estrangeiros que se debrugcam com
dedicacdo a essa tematica.

Ja na segunda parte, restringimos o estudo a area do Ensino de Quimica, discutindo os
limites e as possibilidades da Avaliacdo da aprendizagem nessa linha, considerando que muitas
pesquisas mostram a complexidade que é lidar com as concep¢Oes voltadas para um carater
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mais tradicional das praticas avaliativas no chdo da escola no que diz respeito ao Ensino de
Quimica. Na terceira e Gltima parte, utilizamos alguns documentos oficiais e outros estudos
para debater acerca da Formacao de Professores de Quimica e a sua importancia na construcéo
do ser professor-avaliador.

Diante do que foi discutido, apesar de termos respondido a nossa inquietacdo, em parte,
outras sugiram, como por exemplo, como se da a Avaliacdo da aprendizagem no Ensino de
Quimica no chédo da escola? O que de fato contribui para as concepc¢des dos professores de
quimica acerca da Avaliacdo? O que preconizam os documentos orientadores das formacdes de
professores de quimica? Os professores tém acesso a esses documentos? Eles influenciam nessa
pratica avaliativa? S8o muitas questdes para serem respondidas. Esperamos ter contribuido para

a discussdo ja iniciada e para novas discussoes.
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RESUMO

O trabalho disserta a respeito da aplicacdo de um jogo pedagogico no ensino de Quimica como
instrumento avaliativo do processo de aprendizagem dos estudantes, tendo como objetivo
analisar a utilizacdo do jogo pedagogico no ensino de Quimica como método avaliativo das
aprendizagens dos estudantes. Contamos com 33 participantes, sendo estes estudantes do 3°
Ano do Ensino Medio de Rede Publica. A pesquisa se configura como um estudo de caso do
tipo explicativo de abordagem qualitativa, na qual, permeou responder o0 seguinte
questionamento “De que maneira os Jogos Pedagogicos podem ser utilizados como
instrumentos avaliativos no ensino de Quimica?”’. A elaboracdo da pratica realizada com os
estudantes foi baseada nas cinco etapas do Percurso Metodolégico Ludico proposto por
Nascimento (2022). Para a primeira etapa utilizamos de questionérios para identificar os
conhecimentos prévios dos estudantes, nos possibilitando identificar um deéficit acerca do
conhecimento deles sobre os conceitos de Quimica Organica. Identificadas as dificuldades,
entdo iniciamos a segunda etapa, nesta foi realizada uma explanacdo dos conceitos que 0s
estudantes demonstraram maior dificuldade, desta forma, conseguimos diminuir as lacunas no
conhecimento acerca dos conteidos. Nas etapas trés e quatro, onde houve o registro da vivéncia
do jogo, este foi analisado de acordo com os critérios propostos por Christie (1991) onde foi
possivel comprovar sua relevancia e para analisar a vivéncia foram utilizados os corolarios
presentes na Teoria dos Construtos Pessoais (TCP) de Kelly (1963) e as Geragdes da Avaliacéo
de Guba e Lincoln (1989). Na quinta etapa houve o didlogo com os estudantes a respeito da
pratica. Durante a execucdo da pratica podemos notar o quanto as atividades Iudicas auxiliam
no aprendizado, visto a dedicacao e aceitacdo que houve por parte dos estudantes, entretanto, é
notério a escassez dessas praticas em sala de aula, portanto, ressaltamos a importancia de
incorporar jogos pedagdgicos em estratégias de ensino e avaliacdo, pois estes podem fornecer
uma maneira mais eficaz e envolvente de melhorar o aprendizado dos estudantes.
Palavras-Chave: ensino e aprendizagem; jogo pedagdgico; quimica organica.

ABSTRACT

The following work discusses the application of a pedagogical game in the teaching of
Chemistry as an evaluative instrument of the students' learning process, with the objective of
analyzing the use of the pedagogical game in the teaching of Chemistry as an evaluation method
of students' learning. We had 33 participants, these being students in the 3rd year of public high
school. The research is configured as a case study of the explanatory type of qualitative
approach, in which, it permeated to answer the following question "How the Pedagogical
Games can be used as evaluative instruments in the teaching of Chemistry?". The elaboration
of the practice carried out with the students was based on the five stages of the Ludic
Methodological Path proposed by Nascimento (2022). For the first stage, we used
questionnaires to identify the students' prior knowledge, enabling us to identify a deficit in their
knowledge of the concepts of Organic Chemistry. Having identified the difficulties, then we
started the second stage, in which an explanation of the concepts that the students demonstrated
greater difficulty was carried out, in this way, we were able to reduce the gaps in knowledge
about the contents. In stages three and four, where there was a record of the experience of the
game, this was analyzed according to the criteria proposed by Christie (1991) where it was
possible to prove its relevance and to analyze the experience, the corollaries present in the
Theory of Kelly's Personal Constructs (TCP) (1963). In the fifth stage, there was a dialogue
with the students about the practice. During the execution of the practice, we can notice how
much the playful activities help in learning, given the dedication and acceptance that there was
on the part of the students, however, the scarcity of these practices in the classroom is notorious,
therefore, we emphasize the importance of incorporate pedagogical games into teaching and
assessment strategies, as these can provide a more effective and engaging way to enhance
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student learning.
Keywords: teaching and learning; pedagogical game; organic chemistry.
INTRODUCAO

A avaliacéo na area de Quimica, dentro do curso, esta baseada também numa abordagem
tradicional (MIZUKAMI, 1986), em que os instrumentos avaliativos se limitam a provas obje-
tivas e individuais e listas de exercicios. Além disso, ndo ha uma discuss@o sobre os critérios
avaliativos desses instrumentos. Os professores decidem e aplicam na turma e os licenciandos
apenas os respondem, mesmo sendo um curso de formacéo de futuros professores.

Ressaltamos, no entanto, que as novas perspectivas de ensino e avaliagdo pressupdem
um estudante ativo no processo e ressaltam a importancia disso na formacao critica e proativa
do sujeito. Ressalta também que avaliar € um ato pelo qual, através de uma disposicédo acolhe-
dora, qualificamos alguma coisa (um objeto, acdo ou pessoa), tendo em vista, de alguma forma,
tomar uma deciséo sobre ela. Quando atuamos junto a pessoas, a qualificacdo e a decisao ne-
cessitam ser dialogadas (LUCKESI, 2000) e que vivenciar processos avaliativos mais amplos
e qualitativos auxiliard os futuros professores a realizarem propostas avaliativas também mais
amplas e qualitativas, quando se tornarem professores (VIANA, 2014) e isso auxiliard na ponta,
pois tera impactos 14 no Ensino Médio.

Concordando com Benvenutti (2002), quando afirma que a avaliacdo deve estar com-
prometida com a escola e esta devera contribuir no processo de construcdo do caréater, da cons-
ciéncia e da cidadania, passando pela producdo do conhecimento, possibilitando que o estudante
compreenda o mundo em que vive, para usufruir dele, mas sobretudo que esteja preparado para
transforma-lo. Assim, faz-se necessério que as praticas desenvolvidas auxiliem na promocao
de um estudante critico e reflexivo e, para isso, é importante que o processo avaliativo ndo se
limite a confirmacdo e reproducédo. Diante disso, ressalta-se a importancia da discussao acerca
de uma nova proposta de avaliagdo em Quimica, pois pode promover contribuicdes para um
melhor processo de ensino e aprendizagem, na reflex&@o e vivéncia qualificada no processo de
aprendizagem dos estudantes, e na compreensao, acompanhamento e regulacdo do processo de
ensino.

Desse modo, avaliacdo se torna inovadora pois traz como foco um estudante ativo du-
rante o processo de ensino e aprendizagem, e indispensavel para ndo s6 a aprendizagem critica,
mas também da compreensao e reflexdo da pratica do educador como agente mediador entre 0s

conhecimentos prévios dos estudantes e 0 novo conhecimento a ser aprendido. Porém, como
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apontam as pesquisas (VIANA, 2014; FALCAO, 2019; VIEIRA, 2020), ndo sio todos o0s pro-
fessores que assumem a avaliagdo como uma reflexdo da sua pratica, nem tdo pouco sobre a
sua importancia na construcdo do conhecimento critico e de significados.

Superar esse modelo de avaliacdo e pensar novas praticas avaliativas é uma tarefa dificil,
muito pela prépria Formacdo do Professor, pois as experiéncias de praticas avaliativas que 0s
licenciandos vivenciaram na Educacdo Basica, sdo, muitas vezes, reforcadas na Educacéo Su-
perior. Apesar de tantos estudos acerca da avaliacdo e de metodologias inovadoras no ensino
de Quimica, ainda temos professores em sala de aula utilizando apenas o quadro e piloto como
principal recurso metodoldgico e avaliando a partir de uma lista de exercicios que apenas 0s
estudantes precisam resolver para “treinar” para a temida “prova” (VIANA, 2014).

Nesse contexto, ressaltamos a importancia de pensar e vivenciar pratica de ensino que
motivem os estudantes a gostarem da escola, sentirem prazer em estudar e entenderem que 0s
momentos avaliativos sdo feitos para auxiliar na aprendizagem. Para isso, uma das estratégias
didaticas que tem sido utilizada € a utilizacao de jogos, tanto para promover a aprendizagem,
como metodo avaliativo, pois os estudantes se envolvem na atividade, de forma ludica, e o
professor pode avaliar os estudantes, enquanto estdo engajados ainda na vivéncia do jogo.

A origem da palavra “ludica” vem do latim ludus, que significa brincar, sendo possivel
expressar a concepgdo do ludico e do seu uso como ferramenta metodoldgica para auxiliar no
processo de ensino e aprendizagem nas aulas de Quimica. Segundo Corbalan (1994), a ludici-
dade e a brincadeira estdo diretamente correlacionados, tendo como caminho para isso 0 jogo,
onde o jogo leva o estudante a compreender e aprender de uma forma mais divertida, para que
através deste método o aprendizado de ciéncias se torne mais atrativo e divertido.

Diante dessas lacunas, surgiu a seguinte questao de pesquisa: De que maneira 0s Jogos
Pedagogicos podem ser utilizados como instrumentos avaliativos no ensino de Quimica? Diante
disso, a pesquisa teve o objetivo Geral de Analisar a utilizagdo do jogo pedagdgico no ensino
de Quimica como método avaliativo das aprendizagens dos estudantes. E como objetivos es-
pecificos: (i) Diagnosticar as percepg¢des dos estudantes acerca dos processos avaliativos que
vivenciam nas escolas; (ii) Identificar os principais conteidos que os estudantes apresentam
dificuldade em Quimica; (iii) Verificar a mudanca conceitual e os elementos ludicos apés a

experiéncia do jogo pedagdgico como método avaliativo.

FUNDAMENTACAO TEORICA
ENSINO DE QUIMICA
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A natureza da Quimica é experimental e ser professor de Quimica também é entender
esse aspecto tdo essencial da area. Entéo, faz-se necessario que o professor seja preparado para
exercer seu papel considerando a natureza experimental da Quimica e precisa estar atento as
necessidades reais de seus estudantes e de seu papel na formacéo deles, ndo ensinando a Qui-
mica pela Quimica e, sim, a sua relagio com a vida real (PERDIGAO e LIMA, 2010).

Para isso, é importante superar a forte abstracdo dos contedos como séo abordados.
Assim, o professor deve se valer do aspecto experimental e desenvolver, em suas aulas, praticas
que dialogam com a natureza investigativa da Quimica, aproximando os estudantes do conhe-
cimento mais real da Quimica. Outro aspecto importante é a relacdo ensino-aprendizagem e
avaliacdo que os professores precisam considerar.

Ensinar sobre um determinado assunto tem consequéncia na aprendizagem sobre aquele
assunto, e para que o professor compreenda a forma como suas aulas estdo sendo compreendi-
das e aprendidas pelos estudantes, ele langa mao de préticas avaliativas. Entretanto, nem sempre
a forma que ele avalia dialoga com a forma como ele ensina, e o resultado ndo é positivo, ou o
esperado pelo professor (VIANA, 2014). Por isso, faz-se necessaria uma reflexao acerca das
praticas avaliativas, pois os resultados esperados ndo sdo atingidos quando se faz praticas de
ensino diferenciadas, relacionadas ao cotidiano e a natureza experimental da Quimica e, depois,
realizam-se avaliaces que ndo dialoguem com essa perspectiva. Na quimica orgénica, tais préa-
ticas avaliativas devem ser muito bem pensadas e elaboradas pois é crucial para entender as
propriedades e 0 comportamento de varios compostos organicos e suas interacdes com outras

substancias.

JOGOS EDUCATIVOS (JE), JOGOS DIDATICOS (JD) E JOGOS PEDAGOGICOS
(JP)

Uma atividade ludica é uma atividade de entretenimento que da prazer as diversas pes-
soas envolvidas. Conforme Kishimoto (2011), o conceito de atividades ludicas esta relacionado
com ludismo, ou seja, atividades analogas com jogos e com o ato de brincar. Os contetidos
ludicos sdo muito importantes na aprendizagem, isto porque € muito importante sensibilizar nas
criancas a nocao que aprender pode ser divertido. As iniciativas ludicas nas escolas potenciali-
zam a criatividade e contribuem para o desenvolvimento dos estudantes.

Sendo assim, é importante entendermos as nomenclaturas atribuidas aos jogos no am-
biente escolar. Jogos Didaticos (JD), Jogos Pedagdgico (JP) e Jogos Educativos (JE) proposto
por Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018), ja que, muitas vezes, 0s termos podem apresentar
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algumas semelhangas, e a0 mesmo tempo distanciarem-se.

Segundo Nascimento (2022), o primeiro tipo de jogo abordado pelos autores vem a ser
um Jogo Educativo, para isso eles trazem a informacédo de que um jogo educativo nédo é propri-
amente um jogo numa perspectiva filosofica, e sim um arremedo, s6 seré jogo se acontecer em
um ambiente de pura informalidade e desprovido de uma intencédo didatizada, tendo como cerni
o ludico. Sabe-se que o0 jogo é aquele que é ladico, prazeroso e divertido, ele ndo é e nem pode
ser utilizado para ensinar algo a alguém e se faz o contrario nao é intencional, entdo o que
conhecemos de jogo educativo é uma vertente do jogo. Porém, é notado que, a partir dos jogos
que ha um aprendizado e que é capaz de influenciar sobremaneira, & denominado de educativo.
Portanto o jogo educativo é aquele que faz surgir no individuo diferentes destrezas de modo
ndo sistematico e livre. Sob uma perspectiva didatica, 0 jogo educativo apresenta uma auséncia
da intencionalidade do processo de ensino.

Quando um jogo educativo se presta a refor¢o de conceitos, ou seja, é aplicado ap6s a
discussdo conceitual, é chamado de jogo didatico. Tais caracteristicas, convergem com as fun-
cOes apresentadas por Kishimoto (2011). Segundo Nascimento (2022), diferentemente do jogo
educativo, os jogos didaticos englobam as atividades realizadas pds conteudo, cujas funcGes se
restringem a fixagcdo de conceitos elencados por outros métodos de ensino, havendo normal-
mente prevaléncia da fungéo educativa. De acordo com Kishimoto (1996), “a utilizagdo do jogo
potencializa a exploragdo e a construcdo do conhecimento, por contar com a motivacao interna
tipica do ludico”. Portanto, o que de fato ird diferenciar um jogo educativo de um jogo didatico
é 0 momento pedagdgico no qual sera utilizado, visto que jogos educativos sdo utilizados antes
do contetido, enquanto os jogos didaticos sao utilizados pds conteudo.

Por sua vez, 0 jogo pedagdgico é um jogo educativo, além do elemento Iudico ele con-
tribui para o processo de ensino-aprendizagem. Os jogos pedagdgicos entre outras coisas aju-
dam na fixacéo do conteldo, facilitando sua aprendizagem de forma mais prazerosa, possibili-
tando o desenvolvimento da criatividade, da comunicacao, da cooperacédo, da tomada de decisdo
e contribuem para manter a motivacao do estudante. Para isso 0 ambiente escolar € importante
que o professor atue como mediador para que os objetivos pedagogicos sejam trabalhados e

atingidos.

TEORIA DOS CONSTRUTOS PESSOAIS
A Teoria dos Construtos Pessoais (TCP) foi desenvolvida e publicada pelo estaduni-

dense George Alexander Kelly em 1955, com fundamentos na psicologia, ja que o autor era
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Psicélogo, além de Matematico, Fisico e Socidlogo Educacional. George Kelly (1955), assume
em sua Teoria o posicionamento filoséfico, denominado pelo mesmo como Alternativismo
Construtivo, compreendendo que cada pessoa ou individuo constroi 0 mundo a sua maneira, a
partir de suas experiéncias pessoais. Desse modo, varios individuos, podem ter conhecimentos
em diferentes escalas sobre um determinado conceito, uma vez que a base utilizada para cons-
truir o conceito — construto, foi distinta. Lima (2008), fala que todo ser humano tem aspectos
de um cientista, testando e revisando suas hipdteses nos acontecimentos vivenciados durante
toda a vida, sendo um sujeito proativo diante das experiéncias vivenciadas.

A forma de ver o mundo e 0s acontecimentos é pessoal, ja que cada um tem experiéncias
diferentes. Portanto, cada individuo aprende e constroi o conhecimento sobre diferentes aspec-
tos da vida a partir de suas experiéncias que sao singulares, desta forma, os sistemas de cons-
trutos serdo distintos para cada pessoa (KELLY, 1963). Assim, os construtos se referem as
caracteristicas que uma pessoa identifica sobre um evento ou objeto, e 0 conjunto desses cons-
trutos formam o conceito de um objeto ou uma concepg¢édo. A Teoria apresenta um postulado
que diz que “os processos de uma pessoa sao psicologicamente canalizados pelas formas como
ela antecipa eventos”, e 11 corolarios. Podemos dizer que coroléario equivale a uma afirmagao
que confirma a teoria. Portanto Kelly (1963) definiu os seguintes corolarios:

e COROLARIO DA CONSTRUCAO (CC): Para cada acontecimento a pessoa constroi
réplicas do evento, como forma de controla-los, através de experiéncias anteriores. Por
exemplo: quando um(a) professor(a) fala que, na préxima aula, falard sobre
hidrocarbonetos, o(a) estudante comecara a refletir sobre os hidrocarbonetos que
conhece, ou, se ainda ndo conhece, vai tentar relacionar o que o(a) professor(a) falou a
algo conhecido e trard a sua mente réplicas sobre uma aula de Quimica. Essas réplicas
vao auxiliar o(a) estudante a antecipar o evento que vivenciara.

e COROLARIO DA INDIVIDUALIDADE (ClI): As construcdes de cada ser humano séo
Unicas, por isso tem sistemas individuais, pois sdo compreendidos de formas diferentes
por cada pessoa, ou seja, 0s conhecimentos prévios de cada pessoa podem ter bases
diferentes. Dessa forma, mesmo que, por exemplo, trés estudantes decidem pesquisar
sobre a aula de Quimica organica “as fung¢des organicas dos hidrocarbonetos”, cada um
vai poder relacionar seus estudos, inicialmente, de acordo com conhecimentos prévios
que tém sobre o0 assunto ou sobre algo que dé base para a sua compreensao. Ou seja, a
forma como cada um entendera o assunto, que decidiu estudar, é individual.

e COROLARIO DA ORGANIZAGAO (CO): O processo de construgio apresenta-se de
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forma hierarquica para uma pessoa, conforme sua visdo pessoal. Por exemplo, quando
queremos saber quais substancias do cotidiano que podem ser caracterizadas como
hidrocarbonetos e suas func¢des organicas em que os estudantes conhecem, eles podem
apresentar construtos semelhantes, entretanto a organizagdo que esses construtos estéo
dispostos faz toda a diferenca.

COROLARIO DA MODULACAO (CM): A variacio de um sistema de construcao esta
limitada pela permeabilidade dos construtos. Ou seja, através das experiéncias podemos
mudar ou ndo nossos sistemas de construtos, que formam as concepgdes. Essa mudanca
vai depender do grau de permeabilidade que se atribui a cada construto. Os construtos
que estdo dispostos, hierarquicamente, acima dos outros, ttm menos permeabilidade e,
por isso, sdo mais dificeis de mudar.

COROLARIO DA DICOTOMIA (CD): Todas as construcbes possuem polos
dicotdmicos. Para Kelly (1955), a formacao deles se baseia no estabelecimento das
relacdes das similaridades e das diferengas entre, a0 menos, trés elementos. Atraves
dessa comparacdo, uma caracteristica (construto) é identificada, tendo dois polos
contrastantes, um que se aplica a dois desses eventos, que séo vistos como semelhantes
entre si e outro que se aplica ao terceiro, que é visto como diferente. Por exemplo, para
gue uma pessoa identifique a estrutura de um éster, ela deve conhecer a estrutura de um
acido carboxilico e a estrutura de um aldeido. Para entdo poder comparar e verificar que
0 éster possui similaridade estrutural com o &cido carboxilico, mas é diferente de um
aldeido. Mediante essa situacdo sdo identificados dois polos dicotdmicos.
COROLARIO DA ESCOLHA (CE): Refere-se as possibilidades de escolha de
construto que mais se aproxime do evento que sera vivenciado. Para melhor
compreensdo, vejamos o exemplo citado no Corolario da Dicotomia. Assim, uma pessoa
pode dizer que a estrutura de um éster se assemelha a estrutura de acido carboxilico.
Todavia, outra pessoa pode escolher o outro polo, dizendo que a estrutura de um éster
se assimila a estrutura de um aldeido.

COROLARIO DA FAIXA OU INTERVALO (CF) ou (Cl): Para cada construto existe
uma faixa de conveniéncia. E nessa faixa (ou intervalo) que cada pessoa posiciona seus
elementos dentro de cada construto, conforme o exemplo anterior.

COROLARIO DA FRAGMENTACAO (CFr): A pessoa pode testar novas
experiéncias, porém isso ndo significa abandonar os construtos anteriores ou que tenha

como base construtos anteriores, assim, em alguns momentos ela pode utilizar uma
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organizagdo nos construtos, que ache mais conveniente para aquela determinada
situacdo, e em outros momentos, utilizar outra organizacao.

e COROLARIO DA COMUNHAO (CCo): Algumas pessoas podem ter construtos
similares decorrente das interacfes que realizam com outras pessoas. Apesar de sermos
Unicos, algumas vezes podemos ter similaridades de experiéncias. Este é o caso, por
exemplo, de uma comunidade de professores de Quimica da Educagdo Basica. Neste
caso, quando falamos sobre “hidrocarbonetos”, os elementos conceituais considerados
pelos professores sdo semelhantes, pois pertencem a mesma comunidade, cujo
vocabulario e significados sdo conhecidos e fazem parte do cotidiano. O que
diferenciard sdo as experiéncias que cada professor tem em relacdo aos temas
abordados.

e COROLARIO DA SOCIABILIDADE (CS): As pessoas podem contribuir para a
construcdo de outra. Sendo assim, através das interacdes com outras pessoas trocamos
informacdes e ideias que fazem com que um contribua para a construcao e revisao de
construtos de outra pessoa.

e COROLARIO DA EXPERIENCIA (CEx): Cada pessoa constréi réplicas variadas para
seus sistemas de construtos. Ao longo do tempo e, através das vivéncias de diferentes
eventos, uma pessoa vai construindo um repertorio de construtos. Ressalta-se que essa
experiéncia é a ideia de Kelly (1955) sobre aprendizagem, que ocorre atraves de um
ciclo, denominado de Ciclo da Experiéncia Kellyana (CEK) que possui 05 (cinco)
etapas: Antecipagdo, Investimento, Encontro, Confirmacdo ou Desconfirmacdo e

Revisdo Construtiva.

METODOLOGIA

A pesquisa se configura como um estudo de caso do tipo explicativo. Segundo Gil
(2008), um estudo de caso do tipo explicativo, tem como objetivo principal a compreenséo ou
explicacdo, por meio de analises que utilizam as correlacbes para estudar relacdes entre
dimensG@es ou caracteristicas de individuos, grupos, situacdes ou eventos.
A pesquisa foi de cunho qualitativo. A pesquisa qualitativa preocupa-se com caracteristicas da
realidade que ndo podem ser mensuradas. A abordagem qualitativa procura estabelecer uma
compreensdo do processo em vez de fazer levantamentos estatisticos ou generalizacdes do
assunto abordado. A pesquisa foi realizada numa escola da Rede Publica Estadual, situada no

municipio de Vitdria de Santo Antdo — PE, com estudantes do 3° ano do Ensino Médio. Como
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instrumentos de pesquisa, foram utilizados questionarios com questdes abertas e fecha-das,

observacao e registro da pratica do jogo pedagdgico.

PERCURSO METODOLOGICO LUDICO - PML

De acordo com a Teoria de Construtos Pessoais de George Kelly (1955), a aprendiza-
gem ocorre a partir de uma experiéncia composta por cinco etapas, a saber: Antecipacéo, In-
vestimento, Encontro, Confirmacéo ou Desconfirmacéo e Revisdo Construtiva. O Percurso Me-
todoldgico Ludico proposto por Nascimento (2022), baseia-se nas etapas do ciclo da experién-
cia Kellyana, apresentando as cinco etapas, a qual serdo descritas abaixo:

Primeira Etapas: A Antevisdo — nesta etapa sao identificados os conhecimentos pré-
vios dos estudantes acerca do assunto, que foram construidos a partir de experiéncias anteriores.

Segunda Etapa: A preparacao — nesta etapa é feita a preparacao para o encontro, assim,
sdo feitas discussbes acerca do assunto junto com Expectativas de Aprendizagens, assim, €
possivel refletir melhor sobre o conteido abordado e identificar dificuldades apresentadas pelos
estudantes.

Terceira Etapa: A intervencéo ludica — nesta etapa ocorrera a vivéncia do jogo peda-
gbgico. E nesta etapa em que os estudantes poderao testar suas hipdteses iniciais levantadas nas
duas etapas anteriores do ciclo, levando em consideragéo as contribui¢des do jogo para promo-
ver a aprendizagem.

Quarta Etapa: O referendo — nesta etapa é possivel observar se as hipoteses iniciais
sdo confirmadas ou desconfirmadas através de sua vivéncia no evento.

Quinta Etapa: A reconstrucdo conceitual — nesta etapa do PML é onde acontece uma
reflexdo acerca da vivéncia do jogo pedagogico e onde ha a possibilidade de reconstrucédo dos

construtos sobre as dificuldades apresentadas no conteudo.
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Figura 01 - Percurso Metodoldgico Ludico (PML)
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Fonte: Nascimento (2022).

O jogo permeara os assuntos da Quimica Organica, visando o desenvolvimento
cognitivo dos estudantes, tendo em vista que os jogos desempenham um papel importante no
processo de ensino e aprendizagem, possibilitando o desenvolvimento de habilidades como: a
espontaneidade, a criatividade, a autonomia e o trabalho em equipe. Além de estimular
habilidades de comunicacdo e apresentacdo dentro do contexto de relacionamentos
interpessoais.

Os estudantes inicialmente devem responder a um questionario, para que Sseus
conhecimentos e suas hipoteses sejam coletados antes da vivéncia do jogo. As regras do jogo
foram delimitadas da seguinte forma:

1. Os estudantes deverdo criar estruturas organicas contendo de 4 a 6 atomos de carbono. Na
estrutura também devera haver ao menos 1 atomo de oxigénio e 1 de nitrogénio.

2. A estrutura deve apresentar de 2 a 5 fung¢des organicas, entretanto, essas fungdes devem ser
distintas. A estrutura ndo deve conter a mesma funcao mais de uma vez.

3. As estruturas formadas deverao apresentar o minimo de 1 ligacdo dupla, ndo devendo exce-

der o maximo de 3 ligacGes duplas. A estrutura ndo podera apresentar ligacdes triplas.

O composto formado devera apresentar em sua estrutura de 1 a 3 ramificaces.

. A estrutura podera ser de carater ciclico ou aciclico.

o

Posteriormente a explicacdo das regras, os estudantes deverdo dividir-se em 5 grupos.
Em seguida, serdo entregues aos grupos 0s materiais necessarios para realizar a montagem das
estruturas, acompanhado de uma ficha que deve ser preenchida com as informacdes da estrutura

elaborada.
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Quadro 01 - Ficha de caracteristicas da estrutura.

Quantidade de &tomos de carbono

Quantidade de atomos de oxigénio

Quantidade de 4&tomos de nitrogénio

Quantas fungdes possui

Quantas ligacoes duplas possui

Quantas ramificagdes possui

Ciclica ou Aciclica

Nomenclatura IUPAC

Fonte: Propria (2023).

Apos a elaboracdo das estruturas e o devido preenchimento da ficha, sera realizado um

sorteio com o0s grupos, no qual, as fichas recolhidas seréo reorganizadas e entregue novamente

aos grupos, entretanto, desta vez, a ficha recebida contém as informacdes da estrutura criada

pelos colegas, e entdo cada grupo tera o objetivo de identificar a estrutura proposta que corres-

ponde as informaces presentes na ficha.

Figura 02 - Procedimento do Jogo

Montar estruturas Montar estruturas Montar estruturas Montar estruturas
e definir suas e definir suas e definir suas e definir suas

caracteristicas caracteristicas caracteristicas caracteristicas

[SORTEAR AS ESTRUTURASJ

Resolugao da Resolugao da Resolugao da Resolugao da
estrutura que estrutura que estrutura que estrutura que
foi sorteada foi sorteada foi sorteada foi sorteada

Fonte: Prépria (2023).

Os estudantes irdo realizar o sorteio do grupo que deverdo elaborar a estrutura.

Em seguida, as informac0es destacadas com a cor azul, contidas na ficha, serdo dispo-
nibilizadas aos grupos.

Os grupos poderdo solicitar as demais informacdes contidas na ficha, no entanto, exis-
tem critérios para a obtencéo destas informagdes. Ao serem solicitadas, serdo deduzidos
pontos da equipe, com base na cor em que a informacéo esta destacada e na quantidade
de vezes que foi solicitada;

Ao ser solicitada a primeira informagao de cor amarela : “Quantas fungdes possui?”’

Devera ser deduzido um total de 0,2 pontos. As demais informagdes de cor amarela

87
IJET-PDVL, Recife, v. 6, n. 1, p. 76 -94, Jan./Abr. -2023




| J ET AJERMTonar QRN
ISSN: 2595-2498

serdo descontados o total de 0,1 ponto;

Se forem solicitadas as informacdes destacadas com a cor vermelha, serdo deduzidos
um total de 0,5 pontos por cada informacao.

Caso a nomenclatura seja solicitada, devera ser retirados um total de 1,0 ponto.

E importante salientar que as informacdes contidas na ficha s6 poderéo ser solicitadas
na ordem em que estdo. Caso o grupo venha a construir uma estrutura de carater isome-
rico, eles podem tentar uma nova construgéo da estrutura.

Apos a finalizacdo da montagem das estruturas pelos grupos, eles receberdo uma ficha
de avaliacdo, na qual, deverdo atribuir pontos, baseando-se na estrutura que foi sorteada para
realizar a confeccdo. Essa pontuacdo pode ser atribuida ou ndo, seguida de uma justificativa.

Caso a justificativa seja validada, ambas as equipes ganharéo 0,6 pontos.

Quadro 02 - Ficha de avaliacdo
Questao Sim Néo Justificativa

Diversidade de func6es
Desafiador
Criatividade

Coerente com as regras

Fonte: Prépria (2023).

RESULTADOS E DISCUSSAO
ANTEVISAO
Na Antevisdo foi aplicado um questionario com perguntas abertas e fechadas para

verificar o conhecimento prévio dos estudante acerca dos contetidos de quimica orgéanica.

PREPARACAO

Durante o processo de preparacao, as dificuldades identificadas na Antevisdo foram
trabalhadas de modo que as lacunas conceituais dos estudantes fossem diminuidas. Inicial-
mente, foi feita explanacdo do que sdo os hidrocarbonetos simples, apresentando no quadro
estruturas simples para que os estudantes pudessem identificar sua nomenclatura e suas
caracteristicas. Estruturas essas como 0 metano utilizado na primeira questdo, e 0 hexano na
terceira questdo. Apods isso, foram trabalhadas estruturas um pouco mais complexas,
apresentando ligacGes duplas e ramificaces nos hidrocarbonetos.

Nesse momento foi possivel observar uma certa dificuldade, no que diz respeito a esses
conceitos. As ramificac@es trata-se de hidrocarbonetos que sdo acoplados a cadeia principal. A
maior dificuldade dos estudantes, observada nesse sentido, foi de identificar qual é a cadeia
principal, e qual estrutura ¢ a ramificacdo. Outro ponto importante que o0s estudantes

apresentaram um grau elevado de dificuldade, foi com relago a nomenclatura.
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INTERVENCAO LUDICA

Os 33 estudantes foram divididos em 5 grupos. Logo apo6s a divisdo, foi entregue para
eles o Quadro 01 (Ficha de caracteristicas da estrutura), para que eles elaborassem uma estrutura
e preenchessem a ficha seguindo as regras que haviam sido estabelecidas.

Durante o processo de montagem dos grupos, foi possivel observar o corolario da cons-
trucdo e da comunh&o. Todo individuo constroi seu conhecimento com base em experiéncias
vividas anteriormente, o que da um carater Unico a essa vivéncia (Kelly, 1955). No entanto,
mesmo 0s construtos dos estudantes sendo Unicos, alguns apresentaram similaridades, e isso
fez com que eles se unissem para a realizacdo da atividade. Ainda no processo de preenchimento
e elaboracdo do Quadro 01, foi possivel observar o corolério da individualidade, uma vez que
mesmo eles recebendo o mesmo material, cada estudante dos grupos tiveram uma interpretacao
e ideias distintas, isso, segundo Kelly (1955), deve-se ao fato que seus conhecimentos prévios
possuem bases diferentes.

Durante o processo de elaboragdo da estrutura organica dos grupos, foi possivel identi-
ficar o corolario da organizacdo, visto que na definicdo das fungdes eles optaram por escolher
aquilo que lhes era mais familiar. Também foi possivel observar o corolario da modelacéo e da
dicotomia, através dos dialogos, e das interagdes, os construtos de alguns estudantes sofreram
variacOes hierarquicas, bem como identificacdo e escolhas entre os grupos funcionais.

Apos a elaboracdo das estruturas e o preenchimento do Quadro 01, foi realizado um
sorteio, no qual os grupos foram incumbidos da tarefa de montar a estrutura de outro grupo.
Para essa montagem, foram disponibilizadas, para os grupos, as informac@es de cor azul do
Quadro 01, que a outra equipe havia preenchido. Durante o processo em que as equipes estavam
tentando montar as estruturas de outra equipe, foi possivel observar um intenso dialogo entre
0s estudantes, o que nos remete ao corolario da sociabilidade (Kelly, 1955).

O processo de montagem das estruturas pelos grupos, foi 0 momento que podemos iden-
tificar com maior clareza o corolario da dicotomia, visto que os estudantes apresentaram con-
ceitos distintos sobre as fung¢des organicas, e tiveram que fazer escolhas mediante o debate.
Também foi possivel identificar com maior clareza o corolario do intervalo; pois dentro do
ambito do jogo, cada estudante e cada grupo posicionava o0s seus construtos dentro de uma faixa
de conveniéncia. Dos 5 grupos formados, trés grupos solicitaram todas as informacdes de cor
amarela do Quadro 01, em posse dessas informagfes a montagem seguiu adiante. Ao final da
montagem de todas as estruturas, foi solicitado aos grupos que entregassem a estrutura montada.

REFERENDO
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Ap0s as equipes finalizarem a montagem das estruturas, e elas serem recolhidas. Foi
entregue para os grupos o Quadro 02(ficha de avaliacdo), no qual eles tinham que preencher
avaliando a estrutura da equipe que foi sorteada para eles. E a justificativa de sua avaliacdo
geraria uma pontuacdo para a propria equipe. Diante disto, foi pedido para os grupos que eles

falassem sobre sua avaliagéo.

A equipe 01, realizou a avaliacao da equipe 02, como ¢ possivel observar abaixo:

Pesquisador: vocés acham que a estrutura da equipe que vocés montaram tem diversidade de
funcdes?

Equipe 01: Achamos que néo, pois na nossa visdo ndo conseguimos ver muitas fungdes com
0s atomos que eles disseram que tinha.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi desafiadora para montar?

Equipe 01: Achamos que ndo, pois conseguimos montar ela com relativa facilidade.
Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi criativa?

Equipe 01: Achamos que sim, pois eles pensaram muito nela.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi coerente com as regras?

Equipe 01: Achamos que sim, pois elaboraram a estrutura direitinho.

A equipe 02, ficou responsavel pela montagem e avaliacéo da estrutura idealizada
pela equipe 05. Segue abaixo sua avaliagao:

Pesquisador: vocés acham que a estrutura da equipe que vocés montaram tem diversidade de
funcdes?

Equipe 02: Achamos que sim, pois na nossa cabeca, eles tinham colocado muitas funcdes.
Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi desafiadora para montar?

Equipe 02: Achamos que sim, pois mesmo com as dicas que o senhor deu, foi muito dificil de
montar a estrutura.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi criativa?

Equipe 02: Achamos que sim, pois tivemos muita dificuldade na montagem.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi coerente com as regras?

Equipe 02: Achamos que sim.

A equipe 05, realizou a avaliacao da equipe 01, como é possivel observar abaixo:

Pesquisador: vocés acham que a estrutura da equipe que vocés montaram tem diversidade de
funcdes?

Equipe 05: Sim, pois imaginamos que muitas fun¢des diante da quantidade de atomos expos-
tos.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi desafiadora para montar?

Equipe 05: Achamos que sim, pois ficamos completamento perdidos inicialmente, sem saber
como poderiamos montar a estrutura.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi criativa?

Equipe 05: Sim, achamos que eles foram bem inteligentes na sua elaboracéo.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi coerente com as regras?

Equipe 05: Achamos que sim.
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A equipe 03, realizou a avaliagdo da equipe 04, como é possivel observar abaixo:

Pesquisador: vocés acham que a estrutura da equipe que vocés montaram tem diversidade de
funcdes?

Equipe03: Achamos gque Sim, pois o0 senhor falou que eles tém 3 atomos de oxigénio e 1 de
nitrogénio, entdo achamos que eles colocaram bastante funcdes.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi desafiadora para montar?

Equipe03: Sim. Pois mesmo tendo as informagdes dos &tomos, achamos complicado de mon-
tar.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi criativa?

Equipe03: Sim, achamos que a cadeia foi bem elaborada.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi coerente com as regras?

Equipe03: NOs ndo sabemos, mas achamos que sim.

A equipe 04, realizou a avaliacédo da equipe 03, como é possivel observa abaixo:

Pesquisador: vocés acham que a estrutura da equipe que vocés montaram tem diversidade de
funcdes?

Equipe04: Achamos que ndo, pois diante do que foi nos falado, sé conseguimos imaginar
uma funcgéo.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi desafiadora para montar?

Equipe04: N&o. Pois j& tinhamos uma certa ideia de como montar.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi criativa?

Equipe04: Achamos que Sim, pois mesmo na nossa visao, mesmo tendo apenas uma fungéo,
foi bem construida.

Pesquisador: vocés acham que a estrutura foi coerente com as regras?

Equipe04: Sim, pois tinha tudo que foi pedido.

RECONSTRUCAO CONCEITUAL

Nesse momento foi feito uma roda de conversa com todos os estudantes para que eles
pudessem expressar seu feedback sobre a vivéncia do jogo. Segue abaixo trechos que foram
retirados desse momento de didlogo:

Pesquisador: Vamos 14, vocés. Quero saber de vocés, vocés acharam que a atividade que a
gente fez foi legal? Sim. Por qué?

Equipe 01: Achei interessante a parte da pratica de trabalhar com os carbonos, os hidrogé-
nios e montar a estrutura gue foi passada tedrica.

Equipe 01: Aprender mais sobre as fun¢des também e relembrar.

Pesquisador: Certo.

Pesquisador: Ja tinha feito alguma coisa parecida?

Equipe 01: Ndo. Nunca tinha pego nada pra montar, nada do tipo. Uma atividade muito ladi-
ca e muito desenvolvida logicamente.

Pesquisador: Ta, mais alguém complementa?. Gostaram? Ta. Deu pra se divertir? Ta. Vocés
agora, esse grupo, quero saber se voceés ja fizeram alguma coisa parecida com isso?

Equipe 02: N&o, néo, nao.

Pesquisador: E o que vocés acharam?

Equipe 02: Foi interessante, mas dificil demais lembrar como nossa colega tinha dito. Pes-
qui-sador: Certo.

Equipe 02: Porque a gente teve a oportunidade de corrigir o erro por exemplo. No caso da

91
IJET-PDVL, Recife, v. 6, n. 1, p. 76 -94, Jan./Abr. -2023




| J ET AJERMTonar QRN
T ISSN: 2595-2498

gente bastante né? Sim. Montou uma coisa ai depois viu que era totalmente diferente.
Equipe 02: Achei muito interessante pra ja introduzir melhor o assunto.

Pesquisador: Certo. Pronto. Mais alguém quer falar, pode falar, t4? Sim, o que achou, se foi
legal, se nao foi legal?

Pesquisador: Pronto. Ta deixa eu ver. Vocés aqui agora, vamos la. O que vocés acharam?
Calma, primeiro vocés ja fizeram alguma coisa parecida com isso na vida de vocés?

Equipe 03: Nunca.

Pesquisador: De montar nada desse tipo de jogo de Quimica?

Equipe 03: N&o. Foi de matemética.

Pesquisador: Ta.

Pesquisador: O que vocés acharam agora?

Equipe 03: Interessante.

Pesquisador: T4, interessante. Por que foi interessante?

Equipe 03: Porque a gente aprendeu mais um pouco. E de uma forma descontraida. Entao foi
muito bom, teve interacédo dos grupos, fora o misterioso.

Pesquisador: Ta certo.

Podemos observar, nas falas dos estudantes, que eles nunca vivenciaram uma atividade
Iudica relacionada a Quimica. Muito disso pode ser atribuido ao fato de que o Ensino de Qui-
mica sempre teve um carater mais tradicional (VIANA, 2014), porém ele deve ir além de aulas
expositivas, de formulas quimicas, e de atividades engessadas, ele deve trazer um contexto para
gue o estudante possa relacionar com seu cotidiano. Também é possivel observar que eles tive-
ram uma boa aceitacéo da pratica pedagdgica, apresentando um bom engajamento.

Durante o processo de vivencia do jogo, os corolarios mais observados foram: Indivi-
dualidade; cada estudante, apresentou construtos relativos ao assunto abordado, de acordo com
suas vivéncias anteriores. Construcdo; onde cada estudante foi construindo e reconstruindo o
seu conhecimento em cada problema. Experiéncia; pois foi evidenciado que os eventos passa-
dos sobre o assunto fizeram com que 0s estudantes tivessem um bom engajamento no jogo e
nas suas respostas. Comunhdo; os estudantes compartilharam construtos similares nas intera-
¢des com os outros estudantes. Sociabilidade; um estudante pode contribuir para a construcéo
de outro estudante e provocar novas construcdes. Fragmentacao; os estudantes puderam expe-
rimentar novas experiéncias, mas isso nao significa eliminar os construtos anterior, porque 0s
estudantes puderam organizar seus construtos de forma mais conveniente para cada situacao.
Escolha; os estudantes puderam escolher os construtos que mais se aproximava dos eventos
que ja vivenciaram, e apoiar-se neles para resolver o problema apresentado. Organizacao; cada
estudante organizava suas interacfes de acordo com os construtos mais importantes no seu re-
pertdrio de construcdo sobre o assunto abordado.

Com relacéo ao processo avaliativo, foi possivel observar que os estudantes se engaja-

ram nesse processo, colaboraram, conseguiram analisar as atividades dos estudantes, fizeram
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uma reflexdo também sobre o seu processo de construcdo, ao avaliar o outro. Ou seja, protago-
nizaram a acdo. Ndo observamos constrangimento e muito menos tentativas de se aproveitar do
momento para causa propria, muito pelo contrario, observaram e analisaram as atividades dos

estudantes e apontaram fragilidades na sua construcao também.

CONCLUSOES

A partir da analise dos dados, podemos verificar os varios aspectos que compdem a
utilizacdo do jogo pedagdgico no Ensino de Quimica como método avaliativo das aprendiza-
gens dos estudantes, a partir dos participantes da pesquisa, de acordo com o PML proposto por
Nascimento (2022). Diante da realidade do Ensino de Quimica, nesta pesquisa, tinhamos a se-
guinte inquietacdo: De que maneira 0s Jogos Pedagdgicos podem ser utilizados como instru-
mentos avaliativos no ensino de Quimica? Podemos identificar durante o processo de vivéncia
do jogo pedagogico, que os estudantes apresentaram inimeras dificuldades dentro dos diversos
ramos da Quimica, tais dificuldades vao desde identificar a valéncia dos &tomos presentes na
cadeia organica, passando pelas func@es existentes na Quimica Organica, até a sua construcao
e nomenclatura.

Durante o processo de vivéncia de jogo pedagdgico, nas etapas do referendo e da re-
construcdo conceitual, os estudantes foram confrontados com relacdo a analisar a estrutura da
equipe na qual eles tinham sido designados para montar, e a estrutura na qual eles tinham mon-
tado. Em posse dessas informacoes, eles verificaram os erros cometidos, e os acertos, tiveram
ainda um momento de avaliacdo das estruturas e um momento de reflexao do processo de ava-
liagdo do jogo pedagdgico. Portanto, o jogo pedagogico demonstrou ser eficaz na promogéo do
processo de avaliacdo da aprendizagem de conceitos em Quimica, devido a aprendizagem ativa
e ao envolvimento que proporcionam.

Assim, foi possivel observar que o fato do professor, durante o processo de vivéncia do
jogo pedagdgico, deixar de ser o centro das escolhas e passar a dividir as responsabilidades do
processo tanto de ensino e aprendizagem, quanto da avaliagdo com os estudantes sairam de um
patamar passivo, para se constituirem como protagonistas, pois eles passaram a participar de
forma ativa nas ac6es decisorias. Assim a avaliacdo saiu do parametro de instrumento de tor-
tura, de punicgéo e passa a se constituir enquanto instrumento de mudanca e de aprendiza-gem.
Diante disso, observamos a necessidade de investigar mais sobre a utilizagdo de jogos pedago-
gicos em processos de ensino e avaliagdo. Assim indicamos como estudos futuros a pesquisa
na formacéo de Professores por entendermos a necessidade de transformacao do modelo de aula
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e tambeém de avaliacdo no Ensino de Quimica para ampliar a compreensao dos estudantes nesta
area do conhecimento. Esperamos que essa pesquisa contribua na reflexdo acerca dos processos

de ensino-aprendizagem e avaliacdo em Quimica
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RESUMO

Esta pesquisa surgiu com a seguinte inquietacdo de pesquisa: quais as contribuicGes da
aplicacdo do “VeloQuimica” para a aprendizagem de conceitos em Cinética Quimica? A
pesquisa se configura enquanto um estudo de caso, do tipo explicativo, com abordagem
qualitativa, pois estd mais preocupada em compreender o processo do que fazer levantamento
estatistico ou generalizacdes. Assim, acreditando que os participantes devem ter um momento
para refletir e interpretar suas acdes e concepcles, sera utilizado o Percurso Metodologico
Ludico (PML), focando especificamente na 32 Etapa (Intervencdo Ludica) para identificar os
corolérios de George Kelly. A pesquisa foi realizada em uma escola da Rede Publica do Estado
de Pernambuco, localizada no municipio de Vitéria de Santo Antdo. Os participantes da
pesquisa foi 01 (uma) turma de estudantes do 3° ano do Ensino Médio, totalizando 25 (vinte e
cinco) estudantes, sendo 13 (treze) estudantes da turma do “3° A”. A coleta de dados foi
realizada em 06 (seis) encontros, durante a realizacdo de todas as etapas — entrevista, responder
0s questionarios, observacéo, explanacao do contelido e a vivéncia do jogo pedagdgico, sendo
que neste artigo focara na 3% Etapa do PML - a vivéncia do jogo pedagodgico “VeloQuimica”.
Com base nos resultados, no que tange ao educativo, é a aprendizagem com significado,
construcdo de novas réplicas, os construtos pessoais de cada estudante, e a construgédo de novos
saberes em grupo. Alguns corolarios foram bastantes evidenciados como: da individualidade,
da socialidade, da comunhdo, da comunhdo, da construcdo, da organizacdo, da escolha e da

experiéncia.

Palavras-Chave: cinética quimica; corolarios; Teoria dos Construtos Pessoais (TCP;
VeloQuimica.

ABSTRACT explanation of the content and experience of

This research came up with the following
research concern: what are the contributions
of the application of "VeloChemistry" to the
learning of concepts in Chemical Kinetics?
The research is configured as a case study,
of the explanatory type, with a qualitative
approach, as it is more concerned with
understanding the process than making
statistical surveys or generalizations. Thus,
believing that participants should have a
moment to reflect and interpret their actions
and conceptions, the Ludic Methodological
Path (PML) will be used, focusing
specifically on the 3rd Stage (Ludic
Intervention) to identify George Kelly's
corollaries. The research was carried out in
a public school in the State of Pernambuco,
located in the municipality of Vitéria de
Santo Antdo. The research participants
were 01 (one) group of students from the
3rd year of high school, totaling 25 (twenty-
five) students, 13 (thirteen) students from
the “3rd A” class. Data collection was
carried out in 06 (six) meetings, during the
performance of all stages - interview,
answering the questionnaires, observation,

the pedagogical game, and in this article it
will focus on the 3rd Stage of the PML - the
experience of the pedagogical game
“VeloQuimica”. Based on the results, with
regard to education, it is learning with
meaning, construction of new replicas, the
personal constructs of each student, and the
construction of new knowledge in a group.
Some corollaries were quite evident, such
as: individuality, sociality, communion,
communion, construction, organization,
choice and experience.

Keywords: chemical kinetics; corollaries;
Personal  Construct Theory (TCP);
VeloChemistry.

RESUMEN

Esta investigacion surgié con la siguiente
inquietud de investigacion: ¢cuéles son los
aportes de la aplicacion de
“VeloChemistry” al aprendizaje de
conceptos en Cinética Quimica? La
investigacion se configura como un estudio
de caso, de tipo explicativo, con enfoque
cualitativo, ya que se preocupa mas por
comprender el proceso que por hacer
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levantamientos estadisticos 0
generalizaciones. Asi, creyendo que los
participantes deben tener un momento para
reflexionar e interpretar sus acciones y
concepciones, se utilizara el Camino
Metodologico Ludico (PML), centrandose
especificamente en la 3* Etapa
(Intervencién Ludica) para identificar los
corolarios de George Kelly. La
investigacion fue realizada en una escuela
publica del Estado de Pernambuco, ubicada
en el municipio de Vitoria de Santo Antéo.
Los participantes de la investigacion fueron
01 (un) grupo de alumnos del 3° afio de la
ensefianza  media, totalizando 25
(veinticinco) alumnos, 13 (trece) alumnos
de la clase “3° A”. La recoleccion de datos
fue realizada en 06 (seis) encuentros,
durante la realizacion de todas las etapas -
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entrevista, contestacion de los
cuestionarios, observacion, explicacion del
contenido y experiencia del juego
pedagogico, y en este articulo se enfocara
en la 32 Etapa de el PML - la experiencia del
juego pedagdgico “VeloQuimica”. A partir
de los resultados, en lo que respecta a la
educacion, es el aprendizaje con sentido, la
construccion de nuevas replicas, los
constructos personales de cada estudiante y
la construccion de nuevos conocimientos en
grupo. Algunos corolarios fueron bastante
evidentes, tales como: individualidad,
sociabilidad, comunion, comunion,
construccion, organizacion, eleccion 'y
experiencia.

Palabras Clave: cinética quimica;
corolérios; Teoria de la Construccion
Personal (TCP); VeloChemistry.

INTRODUCAO

O Ensino de Quimica é visto, muitas vezes, pelos educandos de forma contraproducente,
isso de tal modo repercute na dificuldade em compreender os conceitos quimicos. Segundo
Araujo (2016), isso se da pelo fato dos professores, muitas vezes, ndo serem formados na area
de formacoes de professores, especificamente em Ensino de Quimica, ndo desenvolverem o
conhecimento adequado na disciplina, criando uma barreira para 0 processo de ensino e
aprendizagem para seus estudantes, provocando uma aversdo geral a esta aula, um conceito
errdneo dificil de romper. Ha pesquisas nesta area voltadas para a sala de aula, para a préatica
do ensino em si, mostrando que o Ensino de Quimica €, geralmente, descontextualizado,
dogmatico, desinteressante e que isso pode ser o reflexo do contexto formativo do professor
(CAMPOS et al., 2017).

Assim, utilizar metodologias inovadoras em sala de aula € possivel, auxiliar a criacdo
de um clima diferenciado para promover aprendizagens. Neste caso, as atividades ludicas
podem ser desenvolvidas por meio do jogo didatico que, segundo Cunha (2012, p. 95),

“esta diretamente relacionado ao ensino de conceitos e/ou conteudo, organizado com
regras e atividades programadas e que mantém um equilibrio entre a funcgéo ludica e

a funcdo educativa do jogo, sendo, em geral, realizado na sala de aula ou no
laboratorio”.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) vincula-se, de forma direta, ao direito a
aprendizagem, articulando areas de conhecimento e etapas de escolarizacao, por intermédio de

12 principios orientadores, que constituem os objetivos de aprendizagem. Nas Ciéncias da
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Natureza, estimula-se 0 questionamento via investigagdo e a experimenta¢do como critério de
verificacdo, visando formar um sujeito que esteja apto para interagir e atuar em ambientes
diversos. Esse discurso, muitas vezes presente no texto, torna-se similar aos discursos
cientificos utilizados na década de 1970, e é chamado de discurso tecnicista. Nele busca-se o
aprofundamento dos saberes curriculares em suas especificidades tematicas, ampliando a leitura
de mundo, a analise de situacdes relacionadas as Ciéncias, 0 desenvolvimento de pensamento
critico e a tomada de decisdes conscientes e consistentes (BRASIL, 2017).

Com relacéo ao componente curricular Quimica, Abreu e César (2016, p. 12) afirmam
que:

Além de apresentar a abrangéncia do contetido e suas relagdes com o cotidiano, o
documento defende que o ensino de quimica ajuda a tornar o jovem mais bem
informado, critico e capaz de se posicionar frente a uma série de debates do mundo,
reforcando os discursos presentes na area das ciéncias naturais. O fio condutor das
unidades tematicas da Quimica é o uso dos materiais e suas propriedades, perspectiva
muito presente nos grupos de pesquisa da area de ensino de Quimica. Apesar de a
proposta dialogar com perspectivas atuais da area de ensino, predomina uma légica
implicita e salvacionista, pela associagdo direta da lista de conteidos e dos objetivos
de aprendizagem, responsavel por garantir a mesma aprendizagem por parte de todos
os alunos em qualquer escola, desconsiderando as demandas locais e a diversidade
dos individuos envolvidos.

Nesse sentido, a elaboracéo e aplicacdo de jogos didaticos e/ou pedagdgicos, especificamente
no Ensino de Quimica, vem como subsidio motivador do saber, e compreendendo as teorias da
aprendizagem a vivéncia traz um catalisador do processo de ensino e aprendizagem, logo, as aulas
ficardo mais dinamicas e atrativas, e assim, aproximara os sujeitos — estudantes, dos conceitos, no caso,
despertar nos estudantes o desejo de aprender mais a Ciéncia de forma ludica, e por conseguinte, deixara
0 ambiente escolar mais dindmico, favorecendo a aprendizagem. Com isso, esta pesquisa apresentara
um recorte da dissertagdo de um jogo pedagogico denominado de “VeloQuimica”, no conteudo de
Cinética Quimica dialogando com a Teoria dos Construtos Pessoais (TCP) de George Kelly,

especificamente, os 11 (onze) corolérios.

FUNDAMENTACAO TEORICA

O jogo educativo apresenta um carater dual (CUNHA, 2012; KISHIMOTO, 2017), ja
que torna possivel a diversdo (funcdo ludica) e o aprendizado de conhecimentos e habilidades
(funcdo educativa). Nessa linha, enfatizamos que ndo h& contradi¢do alguma em aliar o jogo
aos processos de ensino formal: “jogos no ensino sdo atividades controladas pelo professor,
tornando-se atividades sérias e comprometidas com a aprendizagem. Isso ndo significa dizer
que o0 jogo no ensino perde o seu carater ludico e a sua liberdade caracteristica” (CUNHA, 2012,
p. 95).
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J& Soares (2015) diz que Atividade Ludica corresponde as a¢des que geram um minimo
de prazer e divertimento, estando diretamente relacionada aos jogos, sendo que diferentemente
dos jogos pode ou ndo haver existéncia de regras. Se houver regras, € considerado um jogo,
caso contrario, € uma atividade ltdica. Todo o jogo é considerado uma atividade lddica devido
ao cerne do jogo, entretanto, nem toda atividade ludica € um jogo devido a auséncia de regras,
baseados nas defini¢Ges de Soares (2015) e Kishimoto (2017).

Nesta visdo, tem-se identificado atividades com predominéncia da funcao educativa,
cujos objetivos restringem-se @ memorizacdo de conceitos. Desta forma, Kishimoto (2017)
classifica os jogos utilizados em sala de aula como educativos e/ou didaticos. Os jogos
educativos permitem a livre exploracdo do material em espacos organizados com o intuito de
ensinar por meio do jogo, ou seja, correspondem as atividades desenvolvidas para ensinar
determinados conteudos, no qual o pesquisador langa méo do jogo antes de abordar o conteido
em questéo, sendo, neste sentido, uma ferramenta de ensino. Quando este jogo educativo se
presta a reforco de conceitos, ou seja, é aplicado apds a discussdo conceitual, € chamado de
jogo didatico.

Tais caracteristicas, convergem com as fungdes apresentadas por Kishimoto (2008), que
ressalta a importancia do equilibrio entre a diversdo e o ensino. Contudo, diferentemente do
jogo educativo, os jogos didaticos englobam as atividades realizadas pds conteddos, cujas
funcdes se restringem a fixacéo de conceitos elencados por outros métodos de ensino, havendo
normalmente prevaléncia da funcdo educativa. O que diferencia ambos é o momento
pedagdgico no qual sdo aplicados, que podem ser pré ou pds conteudistas.

Sendo assim é importante entendermos as nomenclaturas atribuidas aos jogos no
ambiente escolar- Jogos Didaticos (JD), Jogos Pedagogico (JP) e Jogos Educativos (JE)
proposto por (CLEOPHAS; CAVALCANTI; SOARES, 2018), ja que, muitas vezes, 0s termos
podem apresentar algumas semelhancas, e a0 mesmo tempo distanciarem-se. O primeiro tipo
de jogo abordado pelos autores vem a ser 0 que seria um Jogo Educativo, para isso eles trazem
a informacdo de que um jogo educativo ndo é propriamente um jogo numa perspectiva
filoséfica, e sim um arremedo, SO sera jogo se acontecer em um ambiente de pura informalidade
e desprovido de uma intengédo didatizada. Sabe-se que 0 jogo é aquele que € ludico, prazeroso,
divertido, ele ndo € e nem pode ser utilizado para ensinar algo a alguém e se faz o contréario ndo
é intencional, entdo o que conhecemos de jogo educativo é uma vertente do jogo. Porém, é
notado que, a partir dos jogos que ha um aprendizado e que é capaz de influenciar sobremaneira,
¢ denominado de educativo. O jogo educativo é planejado para fazer emergir diferentes
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destrezas nos sujeitos, de modo mais livrescos e “ndo intencional” sob um ponto de vista
didatico.

Sendo assim, chegamos a conclusdo de que os J.E. podem ser informais, mas também
podem ser formalizados (com inten¢Bes pedagogicas). Os Jogos Educativos Formalizados
(J.E.F.) geralmente s&o utilizados por um professor que Vvé/viu algum potencial de
aprendizagem a partir de algum tipo de jogo. Tedricos como a Kishimoto (2008) e o Vial (1981)
trazem seus pontos de vista sobre as diferencas entre 0s jogos educativos e jogos didaticos.

Kishimoto (2008) traz o jogo educativo com um sentindo limitado & aquisicdo de
conhecimento, j& Vial (1981) traz o jogo didatico como limitante do prazer e da diversdo. A
respeito dessas discussdes, Cunha (2012a) assegura que o jogo didatico é educativo, porém que
nem todo jogo educativo € didatico. Sobre esses conceitos Soares (2015) e Kishimoto (2008)
nos falam da importancia de garantir as fun¢@es ludicas e educativas estejam em equilibrio e
em harmonia.

A respeito das diferencas entre J.D. e J.P. os autores apresentam um quadro mostrando
as caracteristicas de cada um. A primeira diferenca entre os dois é que o Jogo Didatico é um
tipo de Jogo Educativo Formalizado que foi adaptado a partir de um Jogo Educativo Informal
e que, geralmente, é utilizado para reforcar conteddo ou como forma de avaliacdo. Alguns
exemplos de Jogo Educativo Informal (J.E.l.) sdo: domin0, quebra-cabeca, bingo, jogos de
roletas, dentre outros. Ja o Jogo Pedagogico (J.P.) é inédito, visando desenvolver habilidades
cognitivas sobre conteudo especificos e ele pode ser utilizado para ensinar conceito sem 0
professor ter dado o contetdo anteriormente, sendo assim o jogo é uma forma de introduzir um
contedo. Alguns exemplos de (J.P.): RPG, jogos simulados, ARG, Escape Room, dentre
outros. Na Figura 1 apresenta os dois tipos de jogos que devem manter com rigor a
intencionalidade educativa, seletiva e especifica, provocar o pensamento critico, favorecer

habilidades cognitivas, dentre outras caracteristicas.

Figura 1 - Esquema sobre termos empregados para as variantes do ludico.

% Jogo Educativo
Formalizado (JEF)

Jogo Educativo

Informal (JEI)

Fonte: Nascimento (2022).
Nota: Adaptado de Cleophas et al (2018).
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TEORIA DOS CONSTRUTOS PESSOAIS

A Teoria dos Construtos Pessoais (TCP) foi desenvolvida e publicada pelo
estadunidense George Alexander Kelly em 1955, com fundamentos na psicologia, ja que o autor
era Psicologo, além de Matematico, Fisico, Socidlogo Educacional e um curriculo bastante
promisso. Kelly (1955) assume em sua Teoria o0 posicionamento filos6fico, denominado pelo
mesmo como Alternativismo Construtivo, que compreende que cada pessoa ou individuo
constréi 0 mundo a sua maneira, a partir de suas experiéncias pessoais. Desse modo, 03 (trés)
pessoas, por exemplo, podem ter conhecimentos em diferentes escalas sobre um determinado
conceito, uma vez que a base usada para construir o conceito — construto, foi distinta.

No entanto, Kelly (Ibid) ressalta que essa caracteristica — construto -, possui polos
dicotdbmicos que cada pessoa escolhe, dentro de uma faixa de conveniéncia a que mais se
“enquadra, de acordo com suas experiéncias”. Entdo, quando se trata de reacdo quimica que
pode ocorrer tanto com a absorgédo ou a liberacdo de calor, em relagdo ao calor, criam-se 02
(dois) polos dicotbmicos sendo eles: endotérmico e exotérmico, e muitas das vezes a
impulsividade para o polo depende das experiéncias de cada pessoa. Dessa maneira, ela vai
averiguar na faixa em qual dos polos mais se aproxima aquele conceito.

E valido mencionar que essa construgo de polos é pessoal, isto &, se uma pessoa passou
a vida entendendo que um picolé derretido esta absorvendo calor e o resfriamento esta liberando
calor, talvez ele sé correlacione a ideia de calor baseados nos exemplos semelhantes. Veja que
ela podera averiguar na faixa de um ou outro polo referente endotérmico mais comuns e ao
exotérmico. Como existem essas possibilidades de combinagdes, cada pessoa, mesmo que tenha
construtos com polos dicotdmicos iguais, a localizagdo dos elementos nele e a hierarquia deles
faréa a diferenca, por isso a construcdo é Unica e pessoal.

A Teoria apresenta um postulado que diz que “os processos de uma pessoa sdo
psicologicamente canalizados pelas formas como ela antecipa eventos”, € 11 (onze) corolarios,

na Figura 2 mostra um esquema com o postulado e os coroléarios.
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Figura 2 - O Postulado Fundamental e os Corolarios da TCP

Corolarioda

Construcdo
(CC)
Corolarioda
Individualidade
(1)

Corolario da ﬂ Corolarioda
Sociabilidade Organizacao
(CS) (CO)
FSgSIUMENTAL
Corolario da @ D Corolario da
Comunhao Modulagéo

(CCo) (M)

Corolario da
Frag:nentacéo Corolarioda

CFr) Dicotomia (CD)

Corolarioda Corolario da
Faixa (CF) Escola (CE)

Fonte: Nascimento (2022).
Nota: Adaptado de Bastos (1998).

Podemos dizer que corolario equivale a uma afirmagdo que confirma a teoria. Portanto

Kelly (1955) definiu os seguintes corolarios:

COROLARIO DA CONSTRUCAO (CC): para cada acontecimento a pessoa constroi
réplicas do evento, como forma de controla-los, através de experiéncias anteriores. Por
exemplo: quando um(a) professor(a) fala que, na proxima aula, falard sobre reagées
endotérmicos e exotérmicas, o(a) estudante comecaré a refletir sobre os tipos de reacdes
gue conhece, ou, se ainda ndo conhece, vai tentar relacionar o que o(a) professor(a)
falou a algo conhecido e trard a sua mente réplicas sobre uma aula de Quimica. Essas
réplicas vao auxiliar o(a) estudante a antecipar o evento que ird vivenciar (Aulas sobre
Termoquimica e/ou Cinética Quimica).

COROLARIO DA INDIVIDUALIDADE (Cl): as construgdes de cada ser humano
sdo Unicas, por isso tem sistemas individuais, pois sdo compreendidos de formas
diferentes por cada pessoa, ou seja, 0s conhecimentos prévios de cada pessoa podem ter
bases diferentes. Dessa forma, mesmo que, por exemplo, 05 (cinco) estudantes decidam
pesquisar sobre a aula de Cinética Quimica “os fatores que influenciam uma rea¢do
Quimica”, cada um vai poder relacionar seus estudos, inicialmente, de acordo com
conhecimentos prévios que tém sobre o assunto ou sobre algo que dé base para a sua
compreensdo. Ou seja, a forma como cada um entendera o assunto, que decidiu estudar,
é individual.
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COROLARIO DA ORGANIZACAO (CO): o processo de construcio apresenta-se
de forma hierarquica para uma pessoa, conforme sua visao pessoal. Por exemplo,
quando queremos saber quais sdo as situacfes do cotidiano que podem ser
caracterizadas como reac¢des endotérmica e exotérmica em que os estudantes conhecem,
eles podem apresentar construtos semelhantes, entretanto a organizagdo que esses
construtos estdo dispostos faz toda a diferenca. Entéo, os estudantes podem conceber
um grupo de exemplos de reacdes como veiculo para a construgcdo de conceitos sobre
“endotérmica — absor¢ao de calor” ¢ “exotérmica e liberacao de calor”. No entanto, de
acordo com a hierarquia, a organizacao que cada estudante faz nos construtos, como 0s
principais ou ndo, forma sua concepcdo de reacdo. Entdo para um estudante, “a
combustdo de uma folha de oficio” ¢ um exemplo que pode ser classificado,
principalmente, como uma reacdo endotérmica e a resposta seria exotérmica, logo é
necessario que o(a) estudante aprimore mais sobre um determinado ponto, assim e
apesar de achar que pode ter outros exemplos, ele pode utilizar com menos frequéncia
as situacgdes cotidianas para esse fim, do que outro estudante que considera diferente.
O(A) estudante que concebe a reacdo exotérmica, dentre outras coisas, de fato,
hierarquicamente, as rea¢des quimicas mais citadas em livros e em processos seletivos,
vai apresentar, possivelmente, as reagdes mais mencionadas que colocam em evidéncia
algumas reacoes.

COROLARIO DA MODULACAO (CM): a variagio de um sistema de construcéo
estd limitada pela permeabilidade dos construtos. Ou seja, através das experiéncias
podemos mudar ou ndo nossos sistemas de construtos, que formam as concepgdes. Essa
mudanca vai depender do grau de permeabilidade que se atribui a cada construto. Os
construtos que estdo dispostos, hierarquicamente, acima dos outros, tém menos
permeabilidade e, por isso, sdo mais dificeis de mudar. Um exemplo é quando um(a)
docente estd discutindo o conteudo de “Cinética Quimica” tratando a respeito dos
“fatores que influenciam uma reacdo quimica”, e o fator “catalisador” pode ser utilizado
o “catalisador homogéneo” e em outra situacdo pode utilizar o “catalisador
heterogéneo”, e mediante esses fatores dependendo do exemplo pode permear para um
polo “catalisador homogéneo” e para o outro “catalisador heterogéneo”.
COROLARIO DA DICOTOMIA (CD): todas as constru¢des possuem polos
dicotdmicos. Para Kelly (1955), para que uma pessoa identifigue em um grafico um

comportamento endotérmico - absorcdo de calor - AH>0, ¢ um comportamento
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exotérmico — liberagdo de calor - AH<0, por exemplo, se um gréfico apresenta o valor
da entalpia do produto (Hp) seja 40 Kcal/mol (quarenta quilocalorias por mol) e o valor
da entalpia do reagente (H) seja 60 Kcal/mol (sessenta quilocalorias por mol), sendo
que para saber o comportamento do gréfico os estudantes necessitam lembrar da
expressao matematica da entalpia (AH= Hp - H), que serdo direcionados para um polo
“endotérmico” e o outro polo “exotérmico”, que dependendo do valor da entalpia sera
apontado para um polo. Nesse exemplo, o valor da entalpia fica -20 Kcal/mol (menos
vinte quilocalorias por mol) induzindo a ir ao polo exotérmico. Mediante essa situacéo
sdo identificados 02 (dois) polos dicotbmicos.

COROLARIO DA ESCOLHA (CE): refere-se as possibilidades de escolha de
construto que mais se aproxime do evento que sera vivenciado. Para melhor
compreensdo, vejamos o exemplo citado no Corolario da Dicotomia. Assim, uma pessoa
pode dizer que o comportamento do grafico esta mais proximo do polo “exotérmico”
do que do polo “endotérmico”. Todavia, outra pessoa pode escolher o contrario, ja que
o comportamento do grafico tem valores de entalpia — produto e reagente, que nas quais
pode induzir a outro polo.

COROLARIO DA FAIXA OU INTERVALO (CF) ou (Cl): para cada construto
existe uma faixa de conveniéncia. E nessa faixa (ou intervalo) que cada pessoa ira
posicionar seus elementos dentro de cada construto, conforme o exemplo anterior sobre
o comportamento do grafico “exotérmico e endotérmico”;

COROLARIO DA FRAGMENTAGCAO (CFr): a pessoa pode testar novas
experiéncias, porém isso ndo significa abandonar os construtos anteriores ou que tenha
como base construtos anteriores, assim, em alguns momentos ela pode utilizar uma
organizacdo nos construtos, que ache mais conveniente para aquela determinada
situacdo, e em outros momentos, utilizar outra organizacao. Por exemplo, um estudante
de Quimica, quando estiver tratando sobre o conceito de calor em seu curso, ira trabalhar
com base nos sus estudos quimicos. No entanto, quando estiver numa conversa
coloquial, junto a sua familia em uma pais frio, por exemplo, podera utilizar o conceito
de calor baseado no conhecimento popular sobre calor.

COROLARIO DA COMUNHAO (CCo): algumas pessoas podem ter construtos
similares decorrente das interacfes que realizam com outras pessoas. Apesar de sermos
Unicos, algumas vezes podemos ter similaridades de experiéncias. Este é o caso, por

exemplo, de uma comunidade de professores de Quimica da Educacdo Basica. Neste
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caso, quando falamos sobre “Cinética Quimica”, os elementos conceituais considerados
pelos professores sdo semelhantes, pois pertencem a mesma comunidade, cujo
vocabulario e significados sdo conhecidos e fazem parte do cotidiano. O que ira
diferenciar sdo as experiéncias que cada professor tem em relagcdo aos temas abordados.
Se um professor estudou e vivéncia mais sobre Cinética Quimica com situacoes
empiricas ou lddicas, tera um repertdrio de estratégia didatica mais ampla do que os
outros, além disso, cada professor ira relacionar os elementos essenciais, por exemplo,
sobre os fatores que influenciam uma reacdo quimica por meio de experimentos
demonstrativos ou mediante a jogos pedagdgicos.

COROLARIO DA SOCIABILIDADE (CS): as pessoas podem contribuir para a
construcdo de outra. Sendo assim, através das interagbes com outras pessoas trocamos
informacdes e ideias que fazem com que um contribua para a construcao e revisao de
construtos de outra pessoa. Por exemplo, um professor de Quimica da Educacao Basica
poderd auxiliar na construcdo de conceitos referentes aos conteldos de Cinética
Quimica e Termoquimica nas concepges de outras pessoas. Diante disso, a TCP, apesar
de afirmar que as constru¢cfes sdo Unicas, individuais, ndo descarta a importancia do
outro para a sua construcdo. E é essa condi¢cdo que nos permite estar no mundo e fazer
parte de uma sociedade.

COROLARIO DA EXPERIENCIA (CEx): cada pessoa constréi réplicas variadas
para seus sistemas de construtos. Ao longo do tempo e, através das vivéncias de
diferentes eventos, uma pessoa vai construindo um repertorio de construtos. Ressalta-
se que essa experiéncia € a ideia de Kelly (1955) sobre aprendizagem, que ocorre através
de um ciclo, denominado de Ciclo da Experiéncia Kellyana (CEK) que possui 05 (cinco)
etapas, a saber: Antecipacéo, Investimento, Encontro, Confirmacao ou Desconfirmagao
e Revisdo Construtiva, como mostra a Figura 5. Um exemplo serd o CEK para coleta de
dados e o CEK para vivéncia do jogo pedagogica desta pesquisa. Ressaltamos que cada
etapa sera mais bem detalhada no capitulo da Metodologia.

Nesta parte do artigo, o autor deve fazer uma exposic¢ao e uma discussédo das teorias que

foram utilizadas para entender e esclarecer o problema, apresentando-as e relacionando-as com

a davida investigada. A fundamentacdo apresentada servira de base para as analises dos dados,

no momento da apresentacéo e discussdo dos resultados.

METODOLOGIA
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A pesquisa se configura enquanto um estudo de caso do tipo explicativo, tem como
objetivo principal a compreensdo ou explicacdo, por meio de analises que utiliza a correlacGes
para estudar relacdes entre dimensdes ou caracteristicas de individuos, grupos, situacfes ou
eventos (GIL, 2022). A pesquisa explicativa como o seu nome ja diz, sempre ir& explicar algo
(GARCES, 2010). Este tipo de pesquisa busca compreender melhor fendbmenos ou fatos da
realidade por meio de evidéncias da amostra estudada, que servira para investigacdes futuras
com base de dados maiores.

Ressaltamos que o estudo de caso terd uma abordagem qualitativa, cujos métodos séo
capazes de fazerem emergir novos aspectos, de aprofundar o significado e de revelar a
perspectiva do participante, o que facilita a explicacdo de significados e a descoberta de
relacdes. Essas informagbes surgem frequentemente durante a pesquisa e podem envolver
varidveis, motivacdes e comportamento de uma forma completamente inesperada
(SERAPIONI, 2000). A pesquisa qualitativa preocupa-se com caracteristicas da realidade que
ndo podem ser mensuradas, tendo por base a abrangéncia e a compreensdo da dinamica
existente nas relagdes sociais. Para Minayo et al. (2016)

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas, valores e

atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e
dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacéo de variaveis (p. 22).

Diante disso, a pesquisa terd uma abordagem qualitativa, pois esta mais preocupada em
compreender o processo do que fazer levantamento estatistico ou generalizagfes. Assim,
acreditando que os participantes devem ter um momento para refletir e interpretar suas agoes e
concepcdes, serd utilizado o Percurso Metodoldgico Ludico (PML) proposto por Nascimento
(2022) como teoria metodoldgica de coleta e construcdo de dados e focara na 32 etapa do PML
— Intervencdo Ludica analisando os corolérios no jogo pedagogico “VeloQuimica”

LOCAL DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada numa escola da Rede Publica Estadual, situada no municipio
de Vitdria de Santo Antdo — PE, com estudantes do 3° ano do Ensino Médio.
PERCURSO METODOLOGICO LUDICO (PML)

No Quadro 1 apresentamos a organiza¢do do PML para vivéncia do jogo pedagdgico.

Quadro 1- Organizacdo do Percurso Metodologico Ludico (PML).

\ ETAPAS DO PML DESCRICAO DO PML
01 ANTEVISAO e Levantamento dos conhecimentos prévios dos estudantes;
02 PREPARA(;AO e Discussdo sobre os topicos conceituais por meio de explanacéo dos
conteldos;
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03 INTERVENCAO ¢ Vivéncia do jogo pedagdgico, e a identificacdo dos corolarios de Ge-
LUDICA orge Kelly (1955);
04 REFERENDO o Reflexdo acerca das hipoteses iniciais durante as etapas da Antevisdo
e Preparacdo do estudante;
05 RECONSTRUCAO | « Reflexdo sobre avivéncia do jogo pedagdgico e revisio dos construtos
CONCEITUAL pessoais sobre as dificuldades apresentadas.
Fonte: Nascimento (2022).
Nota: Dados da Pesquisa.

VELOQUIMICA

Este JP tem por objetivo a promogéo de conceitos em Cinética Quimica vinculado as
expectativas de aprendizagem. E vélido destacar que os estudantes irdo aprender de forma
divertida e atrativa. O jogo € composto por uma superficie que apresenta um circulo com varias
divisdes, e cada parte remete a algo do jogo como mostra a Figura 3. Abaixo segue o circulo

que contém as orientacOes para 0 VeloQuimica:

Figura 3 - Circulo do VeloQuimica

Fonte: Nascimento (2022).
Nota: Dados da pesquisa.

RESULTADOS E DISCUSSAO
OS COROLARIOS NO VELOQUIMICA

Abaixo seguem a(s) linha(s) referente a transcricdo, os critérios para identificar os tragos
ludicos orientados por Christie (1991), caracteristicas educativas no que se referem as
Expectativas de Aprendizagem sobre o contedo de Cinética Quimica e os 11 (onze) Corolarios
proposto por Kelly (1955).
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| Linha | Transcrigio
12 MDO1: “/...] agora vocés irdo formar dois grupos, o GOI* sera de 07 (sete) pessoas e 0 outro — G022 por
06 (seis) pessoas [...] ”
3 MDO01: “/...] grupos formados [...] ”
MDQ2: “/...] vamos compreender a regra do jogo VeloQuimica, fiquem bem atentos [...] ” (Foi feita a
leitura de toda a regra)
6 MDQ02: “/...] alguma duvida? [...]”
Na formacdo dos grupos foram identificados os seguintes Corolarios: da
Individualidade (CI) — que visa 0s construtos pessoais de cada estudante; e o Corolério da

Comunhéo (CC) quando os estudantes confirmam que compreenderam as regras do JP.

7 EO1, E02, EQ3, ..., EL1: “ndo MDOI e MD02.”
8 (todos concordaram com a regra do JP)
9-10 (os grupos ficaram prestando aten¢do nas regras e ansiosos para iniciar 0 jogo)
11-13 MDO1: “/..] o gider de ca.da grupo se direcione para bancada e vamos comegar... O nome do jogo é
VeloQuimica... 20 (vinte) pontos para quem acertar, porque o jogo é VeloQuimica? [...]”
14-15 EO05: “/...] porque é VeloQuimica minha gente?! [...]” (Pergunta realizada ao grupo 01)
16 EQ9: “/...] velocidade! [...] "
17 MDO1: “/...] tem rela¢do com que? [...]”
18 EO05: “/...] qual é o nome do assunto mesmo? eita... [...] ” (Perguntou ao grupo)
19 EO09: “/...] vamos ld minha gente [...] ” (Se reuniu com o0 grupo)
20 EOQ5: “/...] vamos E06 [...]” (especificou a um(a) pessoa)
21 MDO02: “/...] 30 (trinta) segundos [...] "
22 EQ9: “/...] é sobre cinética quimica?! [...]”
23-24 (a lider do GO2 se posicionou, dizendo a resposta porgue lembrou do investimento...)
25 MDO1: “/...] isso, muito bem! anota ai MD02, 20 (vinte) pontos para o G02 [...] "

Neste momento, estd em vista o Cl, o Corolario da Comunhédo (CC), Coroléario da
Experiéncia (CEx), Corolario da Escolha (CE) e o Corolario da Sociabilidade (CS) onde os
grupos iniciaram o entrosamento para formulagcdo dos conceitos levando em consideragdo a
individualidade de cada estudante, que por meio das experiéncias anteriores conseguiam atribuir
uma resposta a cada pergunta, assim as novas réplicas eram formuladas.

26-27 MDO1: “/...] O G02 ird jogar os botées para cima e quantidade que cair na maior area serd a casa
) indicada [...] "
28 E09: “/..] joguei... [...]”
29 MDO1: “/...] caiu no roxo (2x)... A pergunta é: [...] ”
30
(QRO1)
31 (a lider do GO2 fez a leitura da questéo e cada um foi se posicionando...)
32 E11: “/...] constante da velocidade [...]” (G02) (QRO1)
33 E14: “[..] constante [...] ” (G02) (QRO1)
34 MDO01: “/...] resposta correta! 20 (vinte) pontos para o G02 [...]”

Quando na QRO1 os estudantes E11 e E14 responderam “constante da velocidade” e
“constante” foram identificados a presenga do CE e CI onde eles escolhem dentro de um
intervalo quais sdo 0s construtos que se encaixam com a pergunta. Assim, as suas respostas so
atribuidas devido aos ensaios anteriores que cada estudante passou.

35 MDO1: “/...] vamos para o GOI [...]”
36 EO05: “[...] joguei... caiu vermelho (Ix) [...] "
37 MDO1: “/...] a pergunta é: [...] "

1 Grupo 01 (GO1) — EO1, E02, ..., EO7.

2 Grupo 02 (G02) — E08, EQ9, ..., E13.
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38
)
i
= (QVEO1)
39-40 EO04: “[...] é aquilo que aumenta a velocidade de uma reagdo quimica [...]” (GO1) (QVEO1)
41 (o E04 automaticamente que ouviu a pergunta e deu logo a resposta)
42 MDO1: “/..] e 0 que mais? [...]”
43 (os estudantes ficaram pensando um pouco e falando as possibilidades)
44 EO5: “/...] e diminui a ativagdo... a energia de ativagdo [...] ” (GO1) (QVEOL)
45 MDO1: “/...] resposta correta! 10 (dez) pontos para o GO1 [...]” (QVEOL)
46 MDO01: “/...] o GO2... pode jogar.... caiu vermelho (1x) [...] "
47 MDO1: “[...] a pergunta é: [...] "
48
(QVE02)
49-51 E11: “[...] eu sei.... é amenor quantidade de energia_ necessaria que deve ser fornecida aos reagentes para
a formacg&o do complexo ativado /...] ” (G02) (QVE02)
52 (o E11 disse para a lider que sabia a resposta e falou...)
53 MDO01: “/...] acertouuuu! 10 (dez) pontos para o G02 [...]”

Quando o estudante E04 concedeu uma resposta a respeito da QVEOL, foi denotado a
presenca de apenas um polo do construto e estava faltando o outro, e com isso eles foram
provocados a voltarem as suas experiéncias para construirem o outro construto, apos as
discussdes entre o grupo o EO5 completou o conceito. Ja na QVEO2 a resposta do E11 trouxe
todos os polos dos construtos. Dessa forma, foram evidenciados o Corolario da Individualidade,
da Experiéncia, da Sociabilidade, da Faixa ou Modulacéo e da Escolha.

54 MDO0L1: “/...] o GOI... pode jogar.... caiu vermelho novamente (1x) [...]”
55 MDO1: “[..] a pergunta é: [...] "
56
C
)
= (QVEO03)
57 E06: “/...] é aquele que fica antes da seta /...] 7 (G01) (QVEO3)
58-59 (o lider do GO1 sempre fazendo a leitura e discutindo as possiveis respostas...)
60 MDO1: “/...] corretissimo... 10 (dez) pontos para o GOI [...]

Na QVEO3 o E06 concedeu a resposta diante uma relagdo simbdlica que representou o
reagente — construto, com aquele que estd atrds de uma seta. Assim, o Coroléario da
Individualidade e da Faixa ou Modulacdo e da Dicotomia estdo presentes.

61 MDO01: “/..] o GO2... pode jogar.... caiu “Boom!” [...]”
62 (ficaram muito preocupados com o “Boom!” por ser o primeiro do jogo...)
63 MDO1: “/...] tire uma carta do monte de “Boom!”: [...]”

‘

64

(CBO1)
65 MDO01: “[..] o GI acabou de perder 05 (cinco) pontos [...] ”( )
66 MDO01: “/...] o GOI... pode jogar.... caiu “Boom!” também [...]”
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67 .ma-
(CB02)

MDO1: “/...] o GI acabou de perder 05 (cinco) pontos [...]” (O\GOZ comemora... com muita felicidade)

68-69 ( )
70 MDO1: “/...] 0 GO2 agora é vocés .... caiu vermelho (Ix) [...] "
71 MDO1: “/..] a pergunta é: [...] "
72
)
)
(QVEO04)
73 EQ9: “/...] é o ponto mais alto do grdfico.... [...]” (QVEO04)
74-75 MDO0L1: “/...] aquele grdfico que estd ali no quadro, quanto vale o completo ativado [...]”
76-77 E09: “/...] vale 100 Kcal/mol .... [...]” (N0 mesmo instante a lider respondeu.) (QVE04)
78-79 MDO1: “/...] muito bem... Vocés conseguiram identificar o valor no grdfico... 10 (dez) pontos para o G02
(1"
80 MDO1: “/...] 0 GOI é vocés .... caiu vermelho (1x) de novo [...] "
81 MDO01: “/..] a pergunta é: [...] "

o

g

82 -
(QVEO0S)

83-84 MDO0L1: “/...] contagem regressiva 10, 9,8, 7, 6, 5, 4, 3, 2, 1, 0... Passa a pergunta para o G02 [...] "

85 (0 MDO1 sempre controlando o tempo para obedecer as regras estabelecidas)
86-87 E11l e E10: “/..] a barreira de ativacdo... é a parte mais alta, né? /...]” (G02) (QVEO05)
MDO1: “/...] correto, é do ponto do reagente até o ponto mais alto... 10 (dez) pontos para o G02 [...] "
88-89 (QVEDS)

No momento da QV04 o EQ9 fez uma relacdo construto — simbologia quando disse que
0 ponto mais alto do grafico é o complexo ativado, logo foi desenvolvida a habilidade de
interpretacdo grafica e as unidades de medida, dentro dos corolarios, o da construcdo e da
experiéncia, mostra que o estudante atribui um construto mediante as experiéncias. Ja na
QVEO5, os estudantes E11 e E10 responderam instantaneamente, mostrando assim construtos
simulares decorrentes das interacdes que realizam com outras pessoas e vivéncias, assim foram
evidenciados os corolérios: da Individualidade, da Comunhao, da Experiéncia, da Sociabilidade
e da Construcao.

90 MDO01: “/...] o GO2 continua respondendo .... caiu verde (1x) de novo [...]”
91 MDO01: “/..] a pergunta é: [...] "
92 -
S (QVo1)
93 E13: “/...] é o contrario do catalisador /...] ” (G02) (QV01)
94 (o0 E13 falou de imediato... e a lider pediu para discutir no grupo primeiro)
95 MDO1: “/[...] qual é a resposta mesmo? [...]”
96 (a lider do GO2 disse que seria a resposta do E13)
97 E09: “/...] é o contrario do catalisador mesmo, professor /...] ” (G02) (QV01)
98 MDO1: “/[...] correto... 10 (dez) pontos para o GO2 [...] "
99 MDO01: “/...] o GOI agora é vocés.... caiu “passa avez” [...] "
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Na QVO01, o E13 apresentou um construto de forma direta, na qual o conceito esta
internamente canalizado, que pela epistemologia da palavra “negativo”, o estudante
correlacionou o conceito de “Catalisador Negativo” como o contrario de catalisador. Assim,
eventos anteriores propiciaram a validacdo da resposta. Foram perceptiveis os corolérios: da
experiéncia, da construcéo, da individualidade, da escolha e da dicotomia.

100 MDO01: “/...] agora é o GO2.... caiu “Boom!” [...]”
101
i (c209)
102- (ficaram criando, entre eles, as possibilidades de “mico”, alguns concordavam e outros discordavam... e
103 conseguiram entrar em um acordo)
104- MDO1: “/[...] qual serd o mico®? O GOI pediu para dancar “passinho*” e o G02 aceitou o pedido [...]”
105
106 (e no momento todos comecaram a rir e a participar...)

Mediante um momento que prevalece os aspectos lidicos, as vivéncias passadas, foram
indicadas para que o grupo escolhesse qual 0 mico que o grupo adversario irar realizar. Neste
minuto foram revelados os corolérios: da experiéncia, da sociabilidade, da comunh&o, da escolha
e da dicotomia.

107 MDO1: “/...] vamos para o GOI.... caiu Roxo(2x) [...]”
108 MDOL: “/..] a pergunta é: [...] "
109

i (QR0O2)
110 MDO1: “/...] citem pelo menos 03 (trés) [...]
111 EO1: “/...] temperatura e catalisador /...]” (G01) (QR02)
112 EO04: “/...] catalisador, temperatura e superficie de contato /...] ” (G01) (QR02)
113- (no G01 cada estudante comegou a citar varios fatores, mostrando confianca nas respostas...)
114
115- MDO1: “/...] correto... citaram 03 (trés), tinha ainda pressdo e concentragdo dos reagentes... o G01
116 ganhou 20 (vinte) pontos [...] "
117 (alguns estudantes do G02 falaram que essa guestédo foi facil...)
118 MDO01: “/...] vamos para o GO2.... caiu Roxo (2x) [...] "
119 MDOL: “/..] a pergunta é: [...] "
120

(QRO3)

121- E09: “/...J quanto maior for a superficie de contato, maior sera /...] ” (G02) (QR03)
122
123- E11: “/...] quanto maior for a superficie de contato, maior sera /...] ” (G02) (QR03)
124
125- E15: “/...] quanto maior for a superficie de contato, maior serd a reacéo /.../” (G02) (QR03)
126
127- (no G02 cada estudante comegou a dizer as suas respostas... isso ocorreu porque 0 GO1 comegou a
128 responder individualmente)
129 MDO1: “/...] Show de bola... 0 GO2 ganhou 20 (vinte) pontos [...] ”

3 E uma expresso antiga que é a mesma de se sentir envergonhado ou quando alguém faz algo engracado.
4 O passinho é originalmente dancado ao som do funk carioca e se caracteriza por um movimento coordenado e —
principalmente — rapido dos pés e das pernas.
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130 (no G02 todos comemoraram)

Nesta altura, os estudantes EO1 e E04 trouxeram em suas réplicas alguns construtos, o
primeiro estudante trouxe 02 (dois) construtos, e o segundo apresentou 03 (trés) para validacéo
da QR02, comprovando que os eventos anteriores foram significativos. No que se refere a QR03,
os participantes EQ9, E11 e E15 trouxeram as suas solugdes para comprovagao da resposta. Deste
modo, sucederam alguns corolarios tais como: da individualidade, da construgéo, da comunhéo,
da escolha, da dicotomia e da sociabilidade.

131 MDO01: “/...] vamos para o GO1I.... caiu Roxo (2x) [...] "
132 MDO1: “/..] a pergunta é: [...] "
133
(QRO4)
134 E06: “/...J quanto mais quente mais rapido /.../ ” (G01) (QR04)
135 EO05: “/...] quanto maior é a temperatura a reacdo também é /.../” (G01) (QR04)
136- | EO03: “/...J quanto maior é a temperatura a reacdo também é rapida... exemplo do experimento da vitamina
138 C na &gua quente foi mais réapido, lembra? /...] ” (G01)
139- MDO1: “/...] étima relagdo a resposta de vocés... o GOI ganhou 20 (vinte) pontos [...]”
140
141 (0 GO1 comemorou muito...)

Neste ponto, a QR04 as respostas transcorram de forma fluidas, onde os estudantes EQ6,
E05, EO03 respectivamente, correlacionaram aos conceitos mediante o experimento
demonstrativo que foi realizado para explicar alguns fatores que influenciam uma reagéo
quimica. A vista disso, transcorreram os corolarios nomeadamente: da comunh&o, da
individualidade, da escolha, da dicotomia, da modulacdo, da construcdo e da experiéncia.

142 MDO1: “/...] agora é o GO2.... caiu roxo (2x) [...]”
143 MDO1: “/...] a pergunta é: [...] "
144
(QRO5)
145- E08: “/...] quanto maior for a concentracéo dos reagentes maior é a velocidade /...] 7 (G02) (QR05)
146
147 MDO1: “/...] boa resposta... agora é o GO1.... caiu verde (1x) [...] "

Nesta questdo, o estudante E08 declarou o seu conceito, trazendo 0s elementos
importantes para validacdo. Em consequéncia, foram identificados os seguintes coroléarios:
individualidade, da experiéncia e da construcéo.

148 (e 0 GO1 comegou a solicitar mais perguntas para ficar na frente)
149 MDO1: “[...] a pergunta é: [...] "
150
(QV02)
151- (sempre voltavam e comecavam a criar a resposta de acordo com as suas antecipacoes)
152
153 EO05: “/...] é a velocidade das reagdes quimicas /...] 7 (G01) (QV02)
154 EO03: “/...] a velocidade numa reagdo quimica /...] ” (G01) (QV02)
155- MDO1: “[...] E além disso tem os fatores que influenciam a rea¢do quimica ... 10 (dez) pontos para o
156 GOl... agora é o GO2.... caiu verde (Ix) [...] "
157- (a interacdo entre os mediadores ficou bem fluida porgue eles sempre estavam querendo ter a certeza da
158 resposta)

112
IJET-PDVL, Recife, v. 6, n. 1, p. 95 -104, Jan./Abr. -2023




EDUCATION AND TEACHING - PDVL
ISSN: 2595-2498

‘J |: INTERNATIONAL JOURNAL NASCIMENTO: VIANA: ANJOS

Mediante eventos passados, 0s E05 e EO3 mostraram 0s seus conceitos sobre a QV02,
e foram confirmados. Assim, decorreram 0s corolarios especificamente os: da construcédo, da
individualidade e experiéncia.

159 MDO1: “/..] a pergunta é: [...] "
160
(QV03)
161 E11: “/...] para formar um produto precisa ter colisdes /...] ” (G02) (QV03)
162 E13: “/...] quanto mais colisdes mais rapido forma o produto /...]” (G02) (QV03)
163 (os estudantes comegaram a complementar as respostas do grupo)
164- MDO01: “/...] certo ... 10 (dez) pontos para o GO2... agora é o GO1.... caiu verde (Ix) [...] "
165

Neste tempo, para responder a QV03 eram necessarios apresentar varios construtos para
validar o conceito, assim, 0s E13 e E13 deram as suas respostas e foram confirmadas, o primeiro
concedeu a relagdo entre colisdes para formar o produto, e 0 outro trouxe a comparacao entre a
velocidade de interacdo formard mais rapido o produto. Dessa forma, nota-se a presenca dos
corolérios tais como: da individualidade, da comunh&o e da construcéo.

166 MDO01: “/..] a pergunta é: [...] "
167
(QV04)
168 EO1: “/...] depois da seta /...] ” (GO1) (QV04)
169 (resposta de imediato para conseguir avancar para outra pergunta)
170- MDO1: “/...] muito bem ... 10 (dez) pontos para o GO1... vamos para o G02.... caiu verde (Ix) [...] "
171
172 MDO1: “[...] a pergunta é: [...] "
173
)
)
(QV05)
174 E11: “/...] e quando o produto é o catalisador /...]” (G02) (QV05)
175 EQ9: “/...] em algum produto tem o catalisador /...] ” (G02) (QV05)
176 (resposta de imediato para conseguir avancar para outra pergunta)

Na QV04, o estudante EO1 fez a mesma relagdo do E06 na QVEQ1, para representar a
seta como uma reagdo quimica, que antes da seta é 0 1° membro e apds seta é 0 2° membro.
Assim, pode-se evidenciar a presenca dos corolarios como: da comunhao e da experiéncia. Neste
momento, os estudantes foram orientados na QV05 depois de sua resposta, pois apresentaram
uma rela¢do que pode induzir ao erro, neste sentido o0 MDO1 construir o conceito contribuindo
para validacdo da resposta. Por esse motivo, demostra-se com maior clareza o corolario da
construcdo, e da sociabilidade.

MDO1: “/...] fiquem atentos que é quando um dos produtos da reagdo atua como catalisador ... 10 (dez)
177- pontos para o GO02... como vocés conseguiram r(_asponder a maioria das q_uestﬁes do (1x) e (2x),'agora 0s
182 GO01 e G02 irdo responder apenas perguntas azuis (3x), onde cada grupo ira receber questdes diferentes e

quem chegar aqui primeiro com a resposta correta ganha a pontuacao primeiro e ja vai recebendo as
outras questoes [...] ”

183- (os estudantes ficaram bastante entusiasmado para participar das perguntas azuis, porgue valeria mais
184 pontuacao)
185 E09: “/..] MDO01, 01(um) minuto para conversar com 0 meu grupo /...J ” (G02)
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186- (as lideres E05 e E09 voltaram ao grupo e comegaram a organizar como cada um iria ajudar na
187 resolucdo e pediu para ficarem calmos)
188 MDO01: “/...] esta é a sua pergunta: [...] " (GO1)
189
(QAO01)
190 MDO1: “/...] e esta é a sua pergunta: [...] ” (G02)
191
(QA02)
192 EO05: “/...J junta aqui pessoal, junta /...]” (GO1)
193 (as lideres E05 e E09 voltaram ao grupo correndo)

Nesta altura do jogo, os estudantes entraram em uns niveis de questdes mais elevados, nas
quais necessitavam de varios conhecimentos prévios para construcdo de novas réplicas do saber.
Por consequéncia, serd necessario a notoriedade de alguns corolérios.

194- E09: “/...] vou fazer a leitura da questdo, e vamos resolver /...]” (G02) (O E11 comegou a mediar a
197 resolucdo da questdo e mostrando as possibilidades de resposta, explicando que para resolver tem gue
subtrair o valor do produto com o reagente... resposta é -10)

Mesmo com elementos ludicos, a Teoria dos Construtos Pessoas (TCP) mostra que cada
pessoa constroi o mundo a sua maneira, a partir de suas experiéncias pessoais, € assim 0s grupos
se uniram para edificacdo de um conceito por meios de suas experiéncias passadas.

198 E09: “/...] o valor é 10 (dez) negativo? E exotérmico? /...]” (QA01)
199 MDO1: “/...] correto, -10 (menos dez) o que? [...]
200- E09: “/..] ... [...]” (voltou para 0 GO2 e ficaram pensando... e depois de pouco tempo voltaram)
201
202 E09: “/...] -10 (menos dez) Kj (quilojoule de energia) /...] ” (QA01)
203- MDO1: “/...] perfeito, agora sim... é muito importante vocés mencionarem a unidade de medida, pois vao
206 se familiarizando com {'s,so... e 30 (trinta)_pontos para o GO2... pr_o’xima pergunta é essa: [...]” (a0 mesmo
tempo ja chega 0 MDO02 informando que 0 GO1 tinha acertado a questéo)
207
(QAD3) +(G02)
208 MDO02: “/...] pode informar a resposta [...] 7 (GO1)
209 EO05: “/...] liberacdo de energia /...] ” (G01) (QA02)
210 EO01: “/...] exotérmico, porque é negativo /...] ” (GO01) (QA02)
211 (0 G02 respondeu com certeza)
212- MDO1: “/...] muito bem, e 30 (trinta) pontos para o GOI... proxima pergunta é: [...] "
213
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E (keal/mol)

214

(QA04) + (G01)

Neste instante, foram cobrados alguns detalhes para as respostas, pois precisavam servir
de base para eventos futuros, como unidades de medida, unido de construtos e outros. Quando
na QAO0L e o EQ9 apresentou apenas um dos polos do construto, 0 MDO1 instigou o grupo e
apresentar o outro polo, que muitas das vezes ndo é tdo notdrio para os estudantes, pois é a
unidade de medida, e em seguida o grupo apresentou a sua solu¢do com a relacdo dos polos
dentro do conceito. Ja na QAO02 os participantes EO5 e 01, respectivamente, enunciaram as suas
solucdes, o primeiro apresentou o0 seu construto — liberagcdo de energia, e 0 outro — exotérmico,
aprimorando e formando um conceito. Por conseguinte, alguns corolarios foram implicitados,
tais como: da construcdo, da comunhdo, da experiéncia, da escolha, d dicotomia e da

sociabilidade.

215- EO5: “/...] vou ler a questdo /...] ” (G01) (voltou para 0 GO1 e todos ficaram atentos a leitura)
216
217- E09: “/...] 30 (cento e trinta e cinco) Kcal/mol (quilocal por mol)? /...]” [sic] (QAO03)
218
219- MDO1: “/...J show de bola, 30 (cento e trinta e cinco) Kcal/mol (quilocaloria por mol)... e 30 (trinta)
221 pontos para o G02... proxima pergunta é: [...]” (GO2 comemorando pela conguista dos pontos) (QA03)
222 E09: “/...J qual é a outra MDO1 queremos ficar na frente deles /...7 ”

Energia em kcal/mol

/ N\
293 A+B / ‘-‘.\
\ c+D
Caminho da reagao |
(QAO05) + (G02)
224 EO05: “/...] acho que terminamos /...] ” (G01) (QA04)
225 MDO02: “/...] qual é a resposta? [...]” (G01)
226 EO05: “/...] 70 (setenta) /...] ” (GO1) (QA04)
227 MDO01: “/...] 70 (setenta) o que? /...] ” (a lider do GO1 voltou para o grupo)
228 EO05: “f..] v [...]7 (G01)
229- (enquanto isso, ambos 0s grupos estdo tentando criar uma estratégia de resolugéo)
230
231 EO05: “/...] 70 (setenta) Kcal/mol (quilo por mol)? /...]” [sic] (QA04)
232 EO05: “/...] é o ponto mais alto /...] ” (QA04)
233- MDO01: “/...] 70 (setenta) Kcal/mol (quilocaloria por mol)... e 30 (trinta) pontos para o G02... proxima
235 pergunta é: [...]” (GO1 comemoraram o0 acerto e criaram um grito de guerra)
236 MDO02: “/...] olha a proxima pergunta: [...] " (G01)
237
(QA06) + (G01)

238 (0 G02 j4 se direciona com a resposta e com muita empolgacéo)
239- EQ9: “/...] o valor é -15 (menos quinze) Kcal/mol (quilocaloria por mol) pega o valor de 5 e subtrai com
240 20 e fica -15, né isso? /...] ” (QAQ5)
241- MDO1: “/...] corretissimo, -15 (menos quinze) Kcal/mol (quilocaloria por mol)... adiciona 30 (trinta)
242 pontos para o GO2... proxima pergunta é: [...]”
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(QA07) + (G02)
EO05: “/...] 10 (dez) Kcal/mol (quilo por mol)? /...]” (QA06)
MDO01: “/...] isso mesmo, 10 (dez) Kcal/mol (quilocaloria por mol)... justifique /...] ” (a lider do GO1 se
posicionou e explicou)
EO05: “/...] 40 (quarenta) menos 50 (cinquenta) é 10 /...]” (QA06)
MDO1: “/...] agora sim... adiciona 30 (trinta) pontos para o GO1... préxima pergunta é: /...]”

(QA08) + (G01)
(a lider fez a leitura da questdo em som alto e imediatamente o grupo disse que o catalisador “acelera a
reacdo e diminui a energia de ativacdo”, ah entdo a leitura A)

EQ9: “/...] -225 (menos duzentos e vinte e cinco) Kj/mol (quilojoule por mol), correto? /...] ” (QAQ7)
MDO01: “/...] isso mesmo, agora explica como vocés chegaram d resposta [...] ”(a lider virou para o0 G01
e perguntou: “quem explica?”’)

(durante o tempo em que 0 GO1 volta, 0 G02 ja diz a resposta)

E11: “[..] acelera a reagdo e diminui a energia de ativagdo, letra A [...] ” (QA08)

MDO1: “/...] show de bola... adiciona 30 (trinta) pontos para o GO1... préxima pergunta é. [...]”

(QA10) + (G01)
(0 GO1 volta a explicacdo...)
EOQ5: “/...] essa é facil [...] "
EQ9: “/...] subtrai -225 — 0 (menos duzentos e vinte e cinco menos zero) e chega ao valor, correto? /...]”
(QAOQ7)

MDO1: “/...] muito bem pessoal, muito bem... vamos para proxima pergunta: [...]”

(QA09) + (GO2)

(ambos 0s grupos ficaram tentando ganhar tempo na resolucéo para ganhar mais pontos)

EO05: “/...] no ponto 2(dois) porque o grdfico é menor e a energia também [...] 7 (QA10)
MDO1: “/...] isso, correto... devido a energia de ativagdo ser menor... adiciona 30 (trinta) pontos para o
GO1... vamos para préoxima pergunta: [...] " (QA10)
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275
(QA12) + (GO1)
276 (a lider do GOI disse: “gente é parecida com alguma que a gente fez...”)
277- EQ9: “/...] é 70 (setenta) Kj (quilojoule) de energia porque o complexo ativado fica no ponto mais alto
278 [...]” (QA09)

279- | MDO1: “/...] isso mesmo, boa explicagdo... adiciona 30 (trinta) pontos para 0 G02... vamos para proxima

280 pergunta: [...]”
281
(QA11) + (G02)
282 (imediatamente, chega a lider do GO1 com a sua resposta)
283- | EO05: “/..J ovalor é 10 (dez) Kcal/mol (quilocaloria por mol) MDO1, porque do ponto R que vale 40 até o
285 ponto mais alto do catalisador é 50, a diferenca é 10 (dez) /...] ” (QA12)
286- MDO1: “/...] muito bem... adiciona 30 (trinta) pontos para o GOI... vamos para proxima pergunta: [...]”
287

Neste tempo, alguns grupos os lideres estavam mediando a participacédo e aten¢do dos
estudantes. E na QAO03 os estudantes ja comegcam a trazer construtos que ficavam de formas
implicitas nas questfes anteriores como as “unidades de medida”. Na QA04 o outro grupo nio
apresentou a unidade de medida e foram convidados para refletiram sobre a importancia da
unidade de medida, e voltaram para o grupo e foram discutir a respeito, em seguida informaram
a resposta correta. Nas QA05, QA06, QA07 e QAQ9 os estudantes tiveram que justificar a
resposta, e pra isso eles utilizaram as habilidades operativas na matematica, que nestes casos
foram a subtragdo, na primeira “[...] o valor é -15 (menos quinze) Kcal/mol (quilocaloria por
mol) pega o valor de 5 e subtrai com 20 e fica -15, né isso? [...]”, na QA06 “[...] 40 (quarenta)
menos 50 (cinquenta) é 10 [...]”, e na QA07 “/...] -225 (menos duzentos e vinte e cinco) Kj/mol
(quilojoule por mol) /...7”, e na Gltima “/...] é 70 (setenta) Kj (quilojoule) de energia porque o
complexo ativado fica no ponto mais alto [...]”, as respostas estavam corretas, mostrando os
construtos necessarios. Ja na QA08 os estudantes responderam de imediato “/...J acelera a
reacdo e diminui a energia de ativagdo, letra A [...]”, na Ultima questdo desse bloco, QA10 o
E05 fez uma interpretagdo gréafica para atribuir a solu¢do correta. Portanto, diante desse intervalo
de questdes os estudantes canalizaram varias experiéncias para conseguirem apresentar as suas
respostas, assim alguns corolarios foram bem evidenciados, tais como: da experiéncia, da
sociabilidade, da escolha, da dicotomia, da construcdo e da organizacéo.

288

(QA14) + (G01)
289- EQ9: “/...] é o ponto B MDO1, devido a curva do grdfico ser menor do que o de cima [...]” (QA11)
290
291- MDO1: “/...]... certissimo... adiciona ai mais 30 (trinta) pontos para o GO2... a proxima pergunta é [...]”
292
293 EQ9: “/...] é facil, sdo varios grdficos [...] " (QA1l1)
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294
(QA13) + (G02)
295 EQ9: “/...] eita gente essa questdo é de grdficos [...] " (QA13)

Nesta altura, todos os grupos ja tinham compreendido qual era a ideia do jogo e das
explicacOes das respostas, 0 EO5 respondeu a QA12 apresentando a justificativa “/...J o valor é
10 (dez) Kcal/mol (quilocaloria por mol) MDO1, porgue do ponto R que vale 40 até o ponto
mais alto do catalisador é 50, a diferenca é 10 (dez) /...]”, assim sendo 0s eventos passados
podem contribuir para a criacdo de novas réplicas. Na QA14, de multipla escolha, o E09
apresentou a explicagdo da resposta “/...J] é o ponto B MDO01, devido a curva do gréfico ser
menor do que o de cima [...] ", nesse sentido ficou comum que as questdes precisavam de uma
explicagdo tedrica. Por esses motivos, certos corolarios foram verificados, particularmente: da
comunhdo, da experiéncia, da sociabilidade, da escolha, da dicotomia e da construcéo.

296- (enguanto isso, ambos 0s grupos estdo tentando criar uma estratégia de resolucio)

297

298- (Nesse momento, ambos 0s grupos chegaram com as respostas ao mesmo tempo, e 0 MDO1 analisou a
299 resposta do G01 e 0 MDO2 verificou do G02)

300 EO05: “/...] muito tenso agora... [...] " (QA14)

301 E09: “/...] vamos ver quem acertou [...] " (QA13)

302- MDO01: “/...]... 0 GOI disse que _é a alternativa,A eo GO02 ficou comaB...ea resposta é a. let_ra B..
305 podemos perceber que a entalpia do produto é maior do que do reagente, logo ela é endotérmica....

adiciona ai mais 30 (trinta) pontos para o G02... a proxima pergunta é [...] "

306 (0 grupo comemorou muito nesse momento)
307

(QA1L5) +(G02)
308 MDO1: “/...]... proxima pergunta para o GOI é: [...]”
309

(QA16) + (GO1)

Neste instante, cada grupo tinha apresentado as suas respostas da mesma questéo,
entretanto os MDO1 e MDO02 foram analisar as suas respostas, sendo que cada grupo apresentou
resposta diferente, com isso, 0 G02 acertou a questdo e antes de ser divulgado a resposta 0 MDO01
apresentou a justificativa da questdo “[...] podemos perceber que a entalpia do produto é maior
do que do reagente, logo ela é endotérmica, por esse motivo a resposta é a letra B [...]”, neste
caso houve a necessidade de uma justificativa tedrica para que aquele grupo que errou possa
reconstruir as suas réplicas, que talvez possa ter compreendido de forma errada. A vista disso,
evidenciam-se a presenca de alguns corolarios, sendo eles: da construcdo, da experiéncia, da
comunhdo, da escolha, da dicotomia e da sociabilidade.

310 (enquanto isso, ambos 0s grupos se mostraram muito animados...)
311- EO05: “/...] a resposta é 50 (cinquenta) Kj/mol (quilojoule por mol) e é exotérmico... /...]” (QAL6)
312
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313- | MDO01: “/...] a resposta estd incorreta, seria endotérmica porque o valor da entalpia é 20 Kcal, logo para
315 responder essa questéo € s subtrair o valor de z — (x + y) que resultara 20 Kcal... [...] "
316 EQ5: “/...] é verdade MDOI trocamos... [...]” (QA16)

Ja na QA6 precisa de 02 (dois) construtos o valor da resposta — construto 01, e o tipo
da reacdo — construto 02, apenas acertaram o primeiro, ja no segundo trocaram, dessa forma o
MDO1 realizou uma intervencdo para que as suas réplicas a respeito desta expectativa de
aprendizagem pudessem ser canalizadas e reconstruidas. E valido destacar a importancia da
correcdo, pois 0s estudantes conseguem perceber onde errou e comega a construir novos
construtos. Assim, pode-se evidenciar os coroldrios, tais como: da construcéo, da comunh&o e
da experiéncia.

317- (“é vdlido destacar a importancia da correcdo, pois os estudantes conseguem perceber onde errou e
318 comecga a construir novos construtos”’)
319 MDO1: “/...]... proxima pergunta é: [...]
E (kcal/mol)

320 dree s

(QA18) + (G01)
321- E09: “/...] € 135 (cento e trinta e cinco) Kcal (quilocaloria), vai do ponto 0 (zero) até o mais alto, certo?
322 [...]” (QA15)

MDO1: “/...]... muito bem, o ponto 0 (zero) é o reagente e o ponto mais alto é o complexo ativado, onde
323- . . . L g e . o
395 essa diferenca é a energia de ativacao.... adiciona ai mais 30 (trinta) pontos para o G02... a préxima
pergunta é [...]”
, Energia (kcal)

326

(QAL7) + (G02)
327- (a lider do G02 falou no grupo que: ‘“essa é facil, olha o complexo ativado ld em cima...”)
328
329- E09: “/...] a resposta é 42 (quarenta e dois) Kcal (quilocaloria), porque o complexo ativado |4 em cima
330 [...]” (QALT)

Na QA15, o grupo ja atribuia a resposta utilizando a justificativa. Neste caso, foi
perceptivel a presenga dos corolarios: da comunh&o, da construcéo e sociabilidade. Na QA16, o
lider do G02 ja mostrava uma seguranga nas respostas, pois 0s eventos passados embasavam as
novas hipoteses que eram surgidas durante o jogo. Para Kelly (1955) quando uma réplica é
confirmada em evento posterior, significa que o individuo formulou um construto referente
aquela proposicéo. Por consequéncia, notam-se alguns corolarios nesse momento, tais como: da
experiéncia, da individualidade, da comunhdo, da escolha, da dicotomia e da construcéo.

331- MDO01: “/...] isso mesmo, adiciona ai mais 30 (trinta) pontos para o G02... vamos aguardar o G01
334 terminar que a Gltima pergunta sera para os 02 (dois) grupos e quem responder primeiro, quando o dobro
de pontuagdo, ou seja, 60 (sessenta) pontos [...] "

335- | EO05: “/...] a resposta é 30 (trinta) Kcal/mol (quilocaloria por mol)... vai do 40 (quarenta) até 70 (setenta)

336 e a diferenca é 30 (trinta) /...]” (QA18)
337- MDO1: “/...]... correto, boa explicagdo... agora é a ultima pergunta e vale 60 (sessenta) pontos.... a
338 préxima pergunta é /...J”
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‘A partir do gréfico, calcule a energia de-
ativagdo dareagioA + B — C+D.

, Energia em kealimol
t

130
125
339
815
110

(QA19) + (G02)
340 (ambos 0s grupos ficaram muito atentos na pergunta para respondé-la...)
341- EQ9: “/...] gritou: “a resposta é 10(dez)” porque vai de 20 (vinte) até 30 (trinta) e a diferenga é 10(dez),
342 estamos certo? /...] " (QAL7)
343 MDO1: “/...] PARABENSSS! Correto... essa é a explicagdo... [...]”
344 (0 G02 comegou a comemorar....)
345 MDO1: “/...] vamos agora para contagem dos pontos... [...]”
346. | (antes de informarmos o resultado mencionamos a importancia de participar de um momento lddico para
348 que todos aprendam brincando, e 0 que importa rleste_momento é 0 aprendizado, independente se ganhou
349 MDO01: “/...] O grupo com mais pontuagdo ¢ o G02... [...]”

Darespostado E09, naQ17: “/...] a resposta é 42 (quarenta e dois) Kcal (quilocaloria),
porque o complexo ativado laem cima /...] ”, constata-se os construtos que identifica o complexo
ativado e habilidade operativa. Na solugdo da QA18, o E05 ja declarou varios construtos em
sua justificativa “[...] a resposta é 30 (trinta) Kcal/mol (quilocaloria por mol). vai do 40
(quarenta) até 70 (setenta) e a diferenga é 30 (trinta) /...]”, sendo notado 0s construtos: da
habilidade operativa, interpretacdo gréfica, identificagdo da energia de ativagdo e do grafico com
as curvas com catalisador e sem catalisador. A QA19 foi a Ultima questdo do jogo, logo foram
perguntas para os grupos (G01 e G02), e quem conseguisse responder mais rapido, ganharia a
pontuacdo duplicada. Apds a leitura, ambos 0s grupos se uniram para criacdo de uma resposta,
e a E09 mostrou-se a sua resposta de forma esponténea e assertiva - “/...J gritou: “a resposta é
10 (dez)” porque vai de 20 (vinte) até 30 (trinta) e a diferenca é 10(dez), estamos certo? [...]”,
denota-se que alguns elementos de aprendizagens que solidificam os construtos ja foram vistos
em outros momentos durante o jogo. Antes de informar o grupo que teve a maior pontuacgao o
MDO01 mencionou sobre a importancia de participar de um momento lidico para que todos
aprendam brincando, e o que importa neste momento é o aprendizado, independente se ganhou
ou ndo o jogo. Por esses motivos supracitados, os corolarios mais revelados, tais como: da
construcdo quando as réplicas dos estudantes foram reconstruidas; da sociabilidade no
momento em que eles interagem para formalizar um conceito com a interligacdo de varios
construtos podendo contribuir para a construcao de outra; da experiéncia no caso das vivéncias
anteriores apresenta uma base para construir as novas réplicas; da individualidade enquanto
cada individuo mostrava as suas réplicas psicologicamente canalizadas; da comunhéo a medida
gue os construtos iriam se assemelhando decorrente de interagfes com outras pessoas; da
escolha e da dicotomia (que andam sempre juntos), pois para Kelly (1955) afirma que a escolha
é feita através de um construtos com polos dicotdmicos. Nesta perspectiva, tanto as funcdes
ludicas e educativas sdo necessarias perpassar toda a vivéncia do jogo para que os jogadores
sintam prazer ao acertar e no momento do erro, provoque uma reflexao sobre a reconstrugéo de
novas réplicas de conhecimento.

CONCLUSOES

Por motivos supracitados no momento do JP VeloQuimica, os corolarios mais
mencionados foram: da construcdo, onde cada estudante foi construindo e reconstruindo as
suas replicas de conhecimento em cada questdo; da experiéncia, pois 0s eventos passadas
faziam com que os estudantes tivessem um bom envolvimento no jogo e nas respostas das

perguntas; da comunh&o, uma vez que os estudantes estabeleciam os construtos similares
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resultantes das interacGes que concretizam com outros individuos; da sociabilidade, em razdo
de que o estudante pode ajudar na construcéo de outro estudante, e trazendo um novo construto;
da fragmentacdo, visto que o estudante pode testar as novas experiéncias, entretanto isso nao
significa eliminar os construtos anteriores, dado que o estudante pode organizar os construtos
mais conveniente para uma determinada situacdo; da escolha, visto que os estudantes podem
escolher os construtos que mais se aproximou dos eventos que ja foram vivenciados que Ihes
deram suporte para 0s novos eventos; da organizagédo, porquanto o processo de construgdo ao
saber apresenta-se de forma hierarquica para um estudante, mediante sua vida pessoal, logo 0s
eventos passados e presentes ajudardo nos eventos futuros para uma organizacao hierarquica
dos construtos; e, por fim, da individualidade, em razdo de que as construcdes do
conhecimento de cada estudante é de forma Unica, em vista disto, tem os sistemas individuais
de cada um, visto que sdo compreendidos de maneiras distintas por cada pessoa, isto €, 0s
conhecimentos prévios de cada estudante podem ter bases diferentes.
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