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RESUMO

Esse trabalho é o resultado de uma pesquisa qualitativa, do tipo estudo de caso, que
teve o0 objetivo de desenvolver um jogo que pudesse contribuir para o ensino e
aprendizagem de bioquimica, verificar as diferencas nesse ensino e aprendizagem,
entre essas diferencas as que estéo ligadas ao momento de escolha da aplicacdo do
jogo, além de verificar se 0 jogo poderia ser utilizado para a avaliagdo dos
conhecimentos bioquimicos. A proposta aqui apresentada foi realizada com alunos do
ensino superior do curso de licenciatura em Quimica da Universidade Federal de
Goias, e com alunos do primeiro ano do ensino médio do Colégio Estadual Damiana
da Cunha, da rede estadual de Goias. Os resultados mostraram que 0 ensino e
aprendizagem dos conceitos bioquimicos por meio do jogo € eficiente, contribuindo
ndo so para contornar as dificuldades encontradas no ensino desses conceitos, como
ainda para uma aprendizagem mais significativa dos mesmos. Com relacdo a
avaliacdo, o jogo mostrou-se um excelente instrumento de avaliacdo tanto do tipo

diagnéstica quanto do tipo formativa.

Palavras-chave: Avaliagdo, Bioquimica, Educacédo, Ensino de Bioquimica, Jogos,
Jogo Pedagdgico.



ABSTRACT

This work is result from a qualitative research, a case study, which aims to develop a
game that contributes to the teaching and learning of biochemistry, verify differences
in this teaching and learning, among those diferences that are linked to the moment of
choice in the game application, and verifying i this game could be used for the evalution
of biochemical knowledge. This proposal was fulfilled with college students of the
chemistry degree course of the Federal University of Goias, and with students of first
year of high school in the state school Damiana da Cunha, in Goias. The results
showed that the teaching and learning of biochemical concepts through the game is
efficient. Contributing not only overcome the difficulties encountered in teaching hese
concepts, but also to a more meaning full earning of them. In relation to the evaluation,
the game proved to be na excelente instrument for evaluting both the diagnostic and

the formative type.

Keywords: Evaluation, Biochemistry, Education, Biochemistry Teaching, Game,

Educational Game.



SUMARIO

APRESENTANDO-ME ..ottt ettt ettt se e sate e sat e e ssbeesaseesateesaseesareesanas 13
A PESGUISA. .eeeveeeieeeieitesiteseestt e st e st esteeste e te e se e tessteesseasseasseassaassesssesseesseesseesseesseenseeseenseenseenseenreenreans 16
(O o (o]o] (=T g a= W (SR 0T TSTo [U1LST- NP 18
Os 0hjetivos da NOSSA PESGUISEA......cccueeiiriieieiie e seese et e st e steeste e tesseesseesaesssessaesseesseesseesseeses 18
Apresentacao da estrutura do trabalNO ...........cocuieiiiiiiiececee e 19
CAPITULO 1 — DO CONCEITO DE BIOQUIMICA ATE OS JOGOS.......ccooevieereereeeeierenenis 20
1.1 - Conceito, historia e caracteristicas dos conhecimentos bioquimicos. ...........ccccveuvenee. 20
1.2 - ENSINO € BIOQUIMICA ..c.vitiiieiieiiieieieeetee ettt sttt st 22
1.3 - Bioguimica e 0s conceitos de carbOIdratos ...........cccviverieririneneneesee e 25
1.4 — Principais caracteristicas d0S JOGOS ......ccvevvecieririiieieiieeteeee e seeseesseeseee e esseesseesseeseensens 29
1.5 — 000 € EUUCAGAD. ....coviiiriieieiesteeitet ettt sttt b et b e bt et e b e sbesae et ebe st e ese et e nnesneennens 31
CAPITULO 2 - A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM.......ooviniiriniereeniineeneisesesiss e sseseeens 36
2.1 Um breve contexto historico da avaliagdo da aprendizagem .............ccoocevevirenenenenniennene 37
2.2 Avaliagcéao da aprendizagem e suas concepgdes e definiGhes ........coeveevereninievienenennne 40
CAPITULO 3 = METODO ...ttt s asses s s ssses s s sessssasss s nassesasesssnessans 44
3.1 — Caracterizagao O MELOTO .......c.ceuiruirieieiieierieeeete ettt sbe s 44
3.1.1- A abordagem ESCOINIA. .......coeeeiiirieeeee e 44
3.1.2- O tiPO U8 PESUUISE ...ttt sttt sttt ettt sttt sae ettt b e st et s beebeeasensesbenaeennen 45
3.2 — Desenvolvimento do NOSSO €STUAO JE CASO ........ccuerueruieierieriiniieienie sttt 47
3.3—A elaboracéo e a construgdo do JOgo GlICOtrilNa.........cccceerieriereerieeeee e 48
I @ I fo o [0 J €] [odo] 1 111 4 T- TP P PR UPR PP 49
3.5.0 pUDIICO € 0 IOCUS A PESUUISA ... .cviriiriieieiesieetieeese ettt st saesaeeneeneas 57
3.5.1 PUDIICO € LOCUS 1: NIVEI SUPETION ...c.veuiiiiiriiieieiieitete ettt 57
3.5.2 PUDIIcO € LOCUS 2: NIVEI MEAIO ....cc.ovuiuieiieiiriiieieieieeseeeese e 57
CHOANE=To] [[o=Tor=To N = o] = W [ [0 o F- T bR 58
3.7. Coleta 08 AUODS......c..ciiiieiieee ettt sttt 58
3.8. ANAIISE JOS TAUOS ......cueiiiiriiieiei ettt bbbt b et eae e 59
CAPITULO 4 — RESULTADOS E DISCUSSOES........oiieeeeeeeeeeieeeeeeee s eseesessssessassenassns 60
4.1 - Conceitos bioquimicos ou relacionados a bioquimica de carboidratos manifestados

(o 18 =T 01 (=30 35 o o T TR 61
4.1.1 — Conceitos mal COMPreENAIdOS ......cccoceriiieeiie et sre et sre e seeesteesreesnees 62
4.1.2 — Conceitos parcialmente e medianamente compreendidos..........ccceeveveeveeiieeieenieenieans 63

4.1. Conceitos muito bem COmMPreenNidOS........c.cccuieiieiiiiiiiece e 67



4.2— Unidades de analise que expressaram momentos de avaliacdo escolar............ccccue...... 68

4.2.1 — AvaliaCao dIagNOSHICA .......cccueeiieiieieee ettt te e s ste et be e be e teebeenteenreenneens 68
4.2.2 — AValiaGa0 fOrMALIVA........ccueeciieie ettt e e et e st e saesnaessaesnee e 71
4.3. — Comparacao entre os resultados apresentados nas turmas de ensino médio.............. 73
4.4 — Resultados do jogo para os alunos com necessidades especiais. ........ccccevvevreevreeireenenns 74
4.5-Observacfes sobre a construcéo e aplicacao do jogo emergidos durante a analise dos

(0 =T [0 1 SO O OSR PO PP 75
CONSIDERACGOES FINAIS ...ttt s s esse s st sse st nesses s s nee s ssssenessans 77

REFERENCIAS ...t e et et e e e e e et e e e e s eeseseaees e et eseeseeeseseseee e e et easeseeeeeseaeneeeesesenseens 78



APRESENTANDO-ME

Ainda crianca, quando todos os sonhos eram possiveis, eu brincava de ser
professora, mesmo que o faz de conta me permitisse escolher ser uma rainha, uma
super-heroina ou a presidente, eu sempre era a professora. Aquela figura tinha algo
de mistico, algo de forte, algo inexplicavelmente especial, aquela figura detinha o
saber, ela tinha um mundo de conhecimentos dentro dos olhos e eu queria ser como
ela.

Sempre fui uma boa aluna, de acordo com o que era considerado ser boa aluna
em minha realidade, eu era a primeira a terminar as tarefas, a dona das melhores
notas, a pessoa que sempre respondia as perguntas que os professores faziam a
classe. Eu era a que sentava na frente, a que prestava bastante atencdo e a que
memorizava 0 maximo de conteldos e termos possiveis, além de nao ser
indisciplinada. Ser assim néo era uma imposi¢cao dos meus pais, mas algo natural, de
minha propria personalidade, eu queria agradar minha mae e aquelas figuras tao
admiradas, meus professores. Eu amava aprender, ser boa aluna fazia com que eu
me sentisse util e especial.

Minha mé&e ficou “viuva” ainda muito jovem e decidiu desde ent&o viver para a
familia que Ihe tinha restado, minha avd, meus irmaos e eu. Para nos sustentar ela
contava com uma penséo e com o dinheiro das roupas que passava para fora. Nunca
vi minha mée parada, ela estava sempre trabalhando, até mesmo durante a
madrugada, e apesar de nunca me fazer cobrangas excessivas quanto aos estudos,
eu me esforcava, pois me sentia digna dela sendo uma boa aluna e vendo que ela
demonstrava orgulho de meus feitos na escola.

Entretanto, mesmo minha mée ou meus irmaos nao entendiam minha relacéo
com os estudos. Eu realmente gostava de aprender, o conhecimento me fascinava,
cada coisa que eu aprendia me dava a sensacgao de entender melhor o mundo, fazia
com que as coisas que eu via e sentia fizessem mais sentido, e fazia eu me sentir
mais perto de algo que eu até hoje ndo sei explicar o que era, uma sensacao de
liberdade e de aconchego, como se eu ficasse mais perto de mim mesma.

Estudei a maior parte de minha vida em escolas publicas e delas vinham tudo
gue eu podia aprender, ja que nao tinha recursos para livros ou outras fontes de

pesquisa. Para o ensino médio, consegui vaga em um colégio estadual, que era visto

13



como melhor que os outros da regido, cujo ensino médio era quase sempre em
periodo noturno. Mamae dormiu na fila para conseguir esta vaga, e eu pude estudar
no periodo vespertino. Naquela época alunos do ensino médio néo tinham direito a
livros, lanche e nem passe livre escolar, porém maméae com muito sacrificio, me
ajudou, conseguiu alguns livros doados, comprou alguns usados e até mesmo
comprou alguns livros novos, além de me dar dinheiro para a passagem de 6nibus.

Eu aproveitei os sacrificios de minha mae e lutei para ser uma o6tima aluna,
acreditando que isso seria suficiente para conseguir fazer um curso superior, o que foi
um doloroso engano. O primeiro a me abrir os olhos foi um professor que eu admirava
muito, ele me olhava com os olhos tristes e eu ndo entendia a razao, ja que era boa
aluna. Ele me perguntava se eu ndo poderia mudar de escola, para uma da rede
particular, e eu negava, dizia a ele que aquela ainda era minha melhor opgéo.

Quando acabei 0 ensino médio prestei o vestibular para o curso de Licenciatura
em Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Goias e passei ha primeira fase.
Porém tive uma imensa decepcéao ao fazer a prova da segunda fase. Percebi que ndo
tinha visto nem metade do contetddo cobrado na prova durante as aulas de ensino
médio. Chorei muito e pude enfim entender os olhos de meu professor, ndo importasse
0 quanto eu aprendesse tudo que me ensinavam na escola nao seria suficiente para
passar no vestibular para o curso que eu desejava.

Disposta a nao desistir eu consegui meia bolsa em um cursinho pré-vestibular,
e para pagar a metade da bolsa e ajudar nas despesas de casa, que estavam pesadas
para a renda que tinhamos, comecei a trabalhar como caixa de supermercado. Estar
nesse emprego me fez ter certeza do que eu queria para meu futuro, eu queria mudar
0 mundo, fazer algo para transforma-lo em um local mais justo e igualitario. Cada vez
gue eu chorava vendo alguém passar naquele caixa levando bem menos do que
precisava e ainda menos do que desejava comer, ou vendo olhos marejados por nao
poder dar as criancas o doce pedido ou o péo e leite que nunca me faltaram, eu so
pensava em um dia ajudar a tornar o mundo um lugar menos desigual, em poder
contribuir para que as proximas geracfes tivessem mais oportunidades de ter o
minimo, e pensava em fazer isso sendo professora. Professora da escola publica, e
para isto primeiro precisaria conseguir passar no vestibular e entdo tentei novamente
aguela avaliacdo tdo decisiva para meu futuro. Em minha segunda tentativa,

novamente fui para a segunda fase e ndo passei.



Durante um ano eu trabalhei o maximo que pude, fiz horas extras, trabalhei
para os colegas e juntei metade do que ganhava para pagar o cursinho, a outra
metade dava para minha mae para pagar as despesas. Consegui meia bolsa
novamente, e por fim, faltando trés meses para o vestibular sai do emprego para poder
estudar sozinha em casa os conteudos que néo vi na escola nem no cursinho e que
no entanto eram tdo cobrados nas provas. Com minhas economias e 0 seguro
desemprego pagava o cursinho e as despesas de casa, além da querida inscricdo do
vestibular. Estudei os trés turnos, consegui livros emprestados e os “devorei” até a
ultima pagina e assim consegui finalmente entrar na universidade publica em um curso
noturno de licenciatura em Ciéncias Biologicas. Escolhi o curso noturno devido a ter o
dobro de vagas do diurno, trinta em vez de quinze, eu ndo poderia arriscar ficar de
novo no cadastro de reserva e ndo ser chamada.

A Universidade era um sonho, parecia que eu vivia em mundo paralelo, um
lugar encantado. Eu passava horas admirando os prédios e as calcadas achando
aguele lugar fascinante. Logo que comecaram as aulas pude perceber que esse era
um sonho conturbado e cheio de problemas e desafios. Eu era uma das Unicas alunas
de escola publica da minha turma e a que mais tempo esteve em uma escola publica.
N&o tinha dinheiro para as fotocépias, nao tinha dinheiro para comer na universidade
e nao sabia nada de inglés. Meus colegas me olhavam como se eu fosse um
extraterrestre, eu ndo fazia parte daquela turma, ndo me sentia parte. E pela primeira
vez tive muita dificuldade para aprender e ndo era uma aluna tdo boa como antes.

Dizem que Deus dé& o frio conforme a coberta, e comigo nao foi diferente, tive
a sorte de encontrar pessoas maravilhosas da turma anterior a minha que me
ajudaram, me emprestaram seus materiais usados, me ensinaram quando eu tive
dificuldade e me deram forca e apoio para néo desistir.

Ainda na graduacao eu fui mae e como as despesas apertaram mais um pouco
comecei a dar aulas em um supletivo e em uma escola particular. Apesar de estar
amando ser professora, eu sentia que faltava algo, um pedaco, que s6 compreendi
anos depois quando passei no concurso para a rede estadual de ensino e comecei a
dar aulas na escola publica. Faltava eu cumprir com minha promessa interna e fazer
algo, mesmo que pequeno, para diminuir aquela desigualdade de oportunidades.

Na&o foi tdo facil ser a professora que eu imaginei ser, vi gue nao bastava minha

boa vontade, apesar de ela ser sim importante. Percebi também que muitas das



minhas certezas ndo estavam tdo certas assim, existiam tantas varidveis que nem
sempre fazer o que eu acreditava ser o melhor, de fato era o melhor a ser feito.

Durante minha graduacéo tive uma aula com o Professor Marlon e fiquei
admirada com o jeito dele, sua postura animada e entusiasta, seu jeito idealista e
corajoso, sua habilidade em dizer o que era preciso sem pra isso ferir os ideais de
ninguém, desde aquele dia comecei a admirar seu trabalho. Logo em seguida, um
grande amigo meu e um dos anjos que me ajudou na graduacéo, o Rodolfo, ingressou
no Mestrado sendo orientado pelo professor Marlon. Acompanhar a trajetéria do
Rodolfo causou uma inveja boa, uma vontade de poder ser como ele e seu orientador,
porém era algo longe das minhas possibilidades. Eu precisava trabalhar muito e me
estabilizar financeiramente.

Anos depois conheci outro orientando do professor Marlon, Adriano, que me
convidou para ajudar em um grupo de pesquisa. Neste grupo me incentivaram a tentar
uma vaga para o Mestrado em Ensino de Ciéncias e apesar de néo acreditar que
conseguiria, incentivada pelo proprio Adriano. Quando por fim consegui a téo
esperada vaga, para minha grande realizacdo e alegria, seria como orientanda do
professor que eu acompanhava a anos pelas redes sociais, admirando e me

inspirando a nao desistir de lutar pelos meus ideais, o professor Marlon.

A pesquisa

Sempre tive muita dificuldade em trabalhar o contetddo de bioquimica de forma
satisfatoria em minhas aulas devido a falta de um embasamento teorico
suficientemente claro, uma formacgao inicial extremamente fragmentada, o fato do
conteudo ser apresentado de acordo com o curriculo, no primeiro bimestre do ensino
médio, momento em que o aluno ndo usufrui de bases tedricas em quimica, fisica ou
biologia, suficientes para um entendimento dos contetdos bioquimicos, além da
complexidade natural destes conhecimentos.

De acordo com Petraglia (2001), subsidiada pelas ideias de Morin:

O curriculo escolar € minimo e fragmentado. Na maioria das vezes, peca
tanto quantitativa como qualitativamente. Ndo oferece, através de suas
disciplinas, a viséo do todo, do curso e do conhecimento uno, nem favorece
a comunicacdo e o dialogo entre os saberes; dito de outra forma, as
disciplinas com seus programas e conteldos n&o se integram ou
complementam, dificultando a perspectiva de conjunto e de globalizacdo, que
favorece a aprendizagem (PETRAGLIA, 2001, p. 69).



Por mais que eu tentasse auxiliar na compreenséao dos contetdos bioquimicos,
NO maximo 0 que conseguia era a memorizacado de alguns conhecimentos e termos,
gue no fundo eles ndo compreendiam. Busquei diversas estratégias ao longo dos
anos, todavia nenhuma obteve resultados satisfatorios. Eu ndo conseguia, com 0s
escass0s recursos que possuia, contornar a grande necessidade de abstracao
necessaria a compreensao dos conteudos de bioquimica, o que apenas contribuiu
para o desinteresse dos alunos. Segundo Soares (2008): “...se a atividade nao tiver
sentido para o aprendiz, se ndo despertar 0 interesse e, por consequéncia, a
motivagao, ele simplesmente estara fingindo que aprende” (SOARES, 2008, p.25).

Juntando a estes fatores estava eu passando por uma mudanca de perspectiva
logo apos participar do Grupo de Estudos e Pesquisas Interdisciplinares (GEPI) ligado
ao LEQUAL (Laboratorio de Ensino de Quimica e Atividades Ludicas) e de cursar uma
disciplina como aluna especial no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo em
Ciéncias e Matematica (PPGECM) da UFG. Passei a sentir uma imensa necessidade
pessoal de trabalhar os contetdos bioquimicos de forma menos fragmentada possivel
e de preferéncia atingindo a interdisciplinaridade e contribuir para um ensino e

aprendizagem mais significativa desses conhecimentos.

A aprendizagem € muito mais significativa & medida que o novo conteudo é
incorporado as estruturas de conhecimento de um aluno e adquire significado
para ele a partir da relagcdo com seu conhecimento prévio. Ao contrario, ela
se torna mecanica ou repetitiva, uma vez que se produziu menos essa
incorporagdo e atribuicdo de significado, e o novo contetdo passa a ser
armazenado isoladamente ou por meio de associacdes arbitrarias na
estrutura cognitiva (PELIZZARI et al., 2002, p.38).

Muitas foram as minhas tentativas e com elas consegui alguns
progressos nos meus objetivos, porém ndo os considerei suficientes. Outro dilema
interno me consumia neste mesmo momento, saber como avaliar a aprendizagem,
sem ser injusta e conseguindo que essa avaliacao contribuisse para a formacéo do
aluno. A avaliacdo que os alunos estavam acostumados ndo cumpria seu papel,
apenas classificava e aferia notas. Para que essas notas néo prejudicassem a escola
na classificacido do IDEB (indice de Desenvolvimento da Educacio Basica), eram
criados mecanismos e maneiras de gerar outras notas aos alunos, que desta forma
nao precisam daquelas originadas pelas avaliacdes bimestrais para serem aprovados.
Fato que os alunos perceberam passando a ndo se dedicar e ndo se importar com a
avaliacdo, e nem mesmo com o aprendizado, que era visto por muitos como um meio

de conseguir boas notas nas provas.



Associando todos esses dilemas a minha admiracéo pelo trabalho do LEQUAL
com 0s jogos no ensino de Ciéncias, surge nossa ideia de pesquisa. Destaco aqui que
esse trabalho € uma construcdo coletiva, e que a opinido e ajuda de cada pessoa
envolvida foi fundamental para sua realizacdo, portanto sempre que referir a pesquisa

usarei termos e pronomes que evidenciem essa coletividade.

O problema de pesquisa

Nossa ideia inicial residia na possibilidade de aplicacédo de jogos, envolvendo
conceitos bioquimicos, no intuito de facilitar sua aprendizagem, além de investigar se
0S jogos conseguiriam contornar ou mesmo enfrentar as dificuldades ja encontradas
e mencionadas em relacdo ao ensino dos conteudos bioquimicos. Uma das
justificativas da escolha dos jogos como ferramenta de ensino esta na sua capacidade
de gerar interesse natural em seus jogadores, pois acreditamos assim como Soares

(2008) que o interesse deve ser despertado de forma natural.

...0 interesse ndo pode ser gerado, mas sim, despertado, pois ja existe
intrinsecamente, assim como o jogo. O interesse, nada mais é do que o
resultado de uma caréncia especifica, que gera uma necessidade de
aprendizado, o interesse é o resultado de uma caréncia do conhecimento
(SOARES, 2008, p.24).

Segundo Chateau (1987) os jogos e brincadeiras sédo fontes naturais de
atracdo, pois neles existem desafios para diferentes jogadores com diferentes
caracteristicas (CHATEAU, 1987). Podendo ser, segundo Soares (2008), uma grande
alternativa para suprir a falta de interesse para alguns contetdos.

Questionamos ainda se 0s jogos possibilitariam uma percepc¢ao de avaliacao e
guais seriam os tipos de avaliagéo possibilitados. Logo, nosso questionamento é:

e E possivel ensinar bioquimica por meio de jogos educativos, e como tais

jogos possibilitam e se possibilitam a avaliacdo da aprendizagem?

Os objetivos da nossa pesquisa

Na busca em responder nossa pergunta de pesquisa estabelecemos alguns
objetivos iniciais:

» Ensinar e discutir os conceitos de Bioquimica por meio de jogos;

» Avaliar qual o tipo de jogo é mais adequado ao contetdo proposto;

» Minimizar as dificuldades pontuadas;



» Verificar se 0os jogos poderiam ser utilizados para a aprendizagem da
bioguimica no ensino médio;
» Verificar se 0os jogos poderiam ser utilizados para a avaliacdo desta

aprendizagem de conceitos bioquimicos;

Apresentacdo da estrutura do trabalho

Este trabalho esta dividido em quatro capitulos e as consideracdes finais. No
capitulo 1 abordamos sobre a bioquimica, conceitos, um pouco da histéria, suas
caracteristicas na educacdo e sobre os carboidratos. Abordamos ainda sobre os
jogos, suas caracteristicas e sobre o jogo e a educacdo. No capitulo 2 discutiremos
sobre a avaliacdo escolar. No capitulo 3 discorremos sobre o método da pesquisa,
trazendo subtoépicos detalhados de cada uma das etapas, inclusive sobre a construcao
do nosso jogo, a Glicotrilha. No capitulo 4 apresentamos os resultados e discussoes

e logo apds, nossas consideracdes finais sobre o trabalho.



CAPITULO 1 - DO CONCEITO DE BIOQUIMICA ATE OS JOGOS

1.1- Conceito, historia e caracteristicas dos conhecimentos bioquimicos.

A Bioquimica é a parte da Ciéncia que se preocupa com 0S processos quimicos
gue ocorrem nos seres Vivos, assim como a constituicdo e organizacao quimica
destes seres. Envolve, portanto, todo conhecimento quimico relacionado aos seres
vivos tanto no enfoque estrutural como no enfoque metabdlico, estudando as reacoes
guimicas que permitem a manutencdo da vida. Para Brady & Senese (2012), a
Bioquimica é o estudo sistematico dos produtos quimicos dos sistemas vivos, sua
organizacdo em niveis celulares e suas interacdes quimicas. A Bioquimica é, portanto,
vista como um estudo em nivel molecular da vida, cuja principal funcéo é definir como
um conjunto de moléculas inanimadas, interage entre si para conservar e perpetuar a
vida.

Esclarecemos que os autores acima citados nao atentaram para a discussao
sobre a condicdo vital ou ndo vital dos virus em sua definicdo sobre a bioquimica.
Estes e outros autores falam da organizacao quimica em niveis celulares, e 0s virus
nao sao formados por células, entretanto convém ressaltar que parte da discussao
sobre a vitalidade dos virus esta na sua composi¢cado quimica formada pelos mesmos
grupos de substancias encontrados nas células. Nao aprofundaremos nessa
discusséo, porém achamos interessante ressaltar que parte dos argumentos utilizados
séo justamente centrados nos estudos bioquimicos, ressaltando sua importancia para

0 que chamamos de caracteristicas vitais.

A bioquimica questiona como as extraordinarias propriedades dos
organismos vivos se originaram a partir de milhares de biomoléculas
diferentes. Quando essas moléculas sédo isoladas e examinadas
individualmente, elas seguem todas as leis fisicas e quimicas que descrevem
0 comportamento da matéria inanimada. Todos 0s processos que ocorrem
nos organismos vivos também seguem todas as leis fisicas e quimicas. O
estudo da bioquimica mostra como o conjunto de moléculas inanimadas que
constituem o0s organismos Vvivos interage para manter e perpetuar a vida
exclusivamente pelas leis fisicas e quimicas que regem o universo inanimado
(NELSON e COX, 2014, p.01).

Na citacdo acima é possivel observar que a propria definicdo da Bioguimica
demonstra sua natureza interdisciplinar, visto que faz uma ligacdo direta entre as
ciéncias bioldgicas e as ciéncias quimicas e fisicas. Essa natureza interdisciplinar faz
da bioquimica um nicho tematico bastante promissor tanto em seu aspecto social

como em seu aspecto experimental. No entanto, estas caracteristicas também



representam um grande desafio ao seu entendimento e compreensao, ja que a
dificuldade ou auséncia de conhecimentos prévios em uma das areas que a compde
geram a propagacao de conceitos equivocados, com diversos erros conceituais, o que
contribui para gerar diversos obstaculos epistemol6gicos na préatica do ensino de seus
conceitos (FRANCISCO JR; FRANCISCO, 2006).

Obstaculos epistemoldgicos, segundo a perspectiva de Bachelard (1996), sdo

entraves a aprendizagem e a formacéao do espirito cientifico. Para o autor:

N&o se trata de considerar os obstaculos externos, como a complexidade ou
fugacidade dos fendmenos, nem de incriminar a debilidade dos sentidos ou
do espirito humano: € no ato mesmo de conhecer, intimamente, onde
aparecem, por uma espécie de necessidade funcional, os entorpecimentos e
as confusdes. E ai onde mostraremos as causas de estancamento e até de
retrocesso, € ai onde discerniremos causas de inércia que chamaremos
obstaculos epistemolégicos (BACHELARD, 1996; p. 17).

Sendo assim, embora a bioquimica tenha um grande potencial para ser bem
explorada no Ensino de Ciéncias, € um conhecimento ainda pouco trabalhado pelos
professores do ensino basico (CORREIA et al., 2004). Uma das possiveis explicacdes
encontra-se nos proprios professores que ndao possuem um bom entendimento da
bioguimica devido a sua prépria formacéo altamente fragmentada e disciplinar que
provavelmente ndo permite a compreensdo dessa importante area das Ciéncias.
Segundo Francisco Junior (2008), o livro didatico demonstra essas dificuldades. “No
gue cinge 0s aspectos conceituais, emerge uma grande preocupacdo sobre o que é
apresentado nos livros didaticos. Praticamente todos os livros trazem algum tipo de
equivoco conceitual. O equivoco mais comum € quanto a definicdo das biomoléculas,
sobretudo lipideos e carboidratos.” (FRANCISCO JUNIOR, 2008 p. 04).

A histdria da bioguimica se confunde em seu inicio com a histéria da quimica
organica, ja que esses fundamentos foram cruciais para o desenvolvimento do estudo
da quimica da vida. Foi em 1903 que o termo “bioquimica” foi introduzido pelo quimico
aleméo Carl Neuberg. Antes desta ciéncia ser assim denominada, era chamada por
diversos nomes, e entre 0s mais conhecidos estavam, a quimica fisiolégica e a
guimica biolégica (VIEIRA, 2003). Carl Neuberg foi ainda quem criou e editou o

Biochemische Zeitschrift, o primeiro peridédico dedicado a bioquimica (BROWN, 2018).

Por volta de 1900, foi estabelecido que os seres vivos estdo sujeitos as
mesmas leis quimicas e fisicas que a matéria inanimada, capacitando todas
as areas da biologia, ndo apenas a bioquimica, a evoluirem para as
disciplinas cientificas rigorosas com que hoje estamos familiarizados
(BROWN, 2018, p. 04).



Desde entdo, o avango nos conhecimentos bioquimicos tem ocorrido de forma
muito rapida e influenciado avancos e descobertas cientificas em areas como a
biologia molecular, a engenharia genética, a biotecnologia que em contrapartida tem
contribuido para mais conhecimentos bioquimicos. E “embora a bioquimica
proporcione importantes esclarecimentos e aplicagbes praticas na medicina, na
agricultura, na nutricdo e na industria, sua preocupacao primordial € com o milagre da
vida em si” (NELSON; COX, 2014, p.02).

1.2 - Ensino e Bioquimica

A busca pelo desenvolvimento de novas metodologias e estratégias que
auxiliem na aprendizagem de bioquimica néo é recente, a0 menos ndo em relacéo ao
ensino de bioquimica para o0 ensino superior. Entretanto o nimero de trabalhos cujo
foco seja a educacdo em bioquimica na educacao basica é muito pequeno, sendo
ainda menor o numero de trabalhos que utilizam do ludico e dos jogos em sua
discussédo. De acordo com Loguercio, Souza e Del Pino (2007), a década de 1990 foi
marcada por uma grande proliferacdo de estudos e trabalhos em um novo campo do
saber no cenéario da Educacdo: a Educacdo Bioquimica. Segundo os autores, a
Educacao Bioquimica ndo apenas se preocupa em resolver os problemas especificos
do ensino em Bioquimica como se preocupa em manter a qualidade da pesquisa
cientifica bioquimica (LOGUERCIO, SOUZA e DEL PINO, 2007).

O primeiro trabalho sobre ensino de bioquimica surge em 1979 no cenario dos
encontros anuais da Sociedade Brasileira de Bioquimica e Biologia Molecular — SBBq
(LOGUERCIO, SOUZA e DEL PINO, 2003)., outros trabalhos na area surgiram na
década de 1990 e esses trabalhos ndo mais séo voltados exclusivamente ao publico
do ensino superior.

Os trabalhos apresentados ndo se dirigem mais exclusivamente a educacao
em disciplinas de nivel universitarios; dirigem-se a um outro publico,
investigam um outro universo: a Educacdo em Ciéncias. Os trabalhos
intitulados Student’sandteacher’s conceptions of the nature of science;
Drawn image of the scientist: further data from Chile and Mexico e Do 10-13
years old students khow what Science is? (SBBQq,1992) comp&em a entrada
na cena bioquimica das teméticas em educagdo em ciéncia direcionadas a
formacdo de alunos da escola basica (LOGUERCIO; SOUZA e DEL
PINO,2003, p.34).

De acordo com Loguercio, Del Pino e Souza (2003), entre os objetos de
investigacao relacionados ao ensino de conteudos e conhecimentos bioquimicos,

encontramos um numero significativo de propostas de reformulacéo nas metodologias



de ensino de conceitos bioguimicos, demonstrando a busca desses autores em
resolver um problema imediato, a dificuldade de ensino e aprendizagem dos conceitos
bioguimicos.

Assim como Loguercio, Del Pino e Souza (2003) consideramos que existem
outras causas para a dificuldade de ensino aprendizagem dos conceitos bioquimicos
além da metodologia de ensino, como a questdo do curriculo e sua selecao
acumulativa de saberes e conhecimentos e a auséncia de uma selecédo adequada de
conhecimentos aos diversos niveis de escolarizacéo e realidades. Entretanto, apesar
de reconhecer a importancia dessas discussdes entendemos a necessidade imediata
desses pesquisadores em buscar uma alternativa para a realidade em que estamos
inseridos e dispondo das ferramentas com as quais podemos contar como a mudanca
da metodologia de ensino.

Para Loguercio, Del Pino e Souza (2003), a educacdo em bioquimica apresenta
uma diversidade tdo grande de objetos que ndo se pode afirmar que se estéa discutindo
a educacado em bioquimica, sendo talvez mais apropriado chamar de educacao na
bioquimica. Essa multiplicidade de objetos dificulta ainda, a possibilidade de se falar
sobre um “discurso educacional em bioquimica”. A grande maioria dos trabalhos
publicados ainda sao relacionados ao ensino superior, sendo pequeno o numero de
trabalhos relativo ao ensino de conhecimentos bioquimicos na educacéo basica. Isso
pode estar relacionado ao fato da disciplina de Bioquimica ndo existir na educacao
escolar. Entretanto, muitos sdo os conhecimentos bioquimicos que devem ser
trabalhados dentro das disciplinas de Biologia e Quimica no ensino médio e da
disciplina de Ciéncias no ensino fundamental. Entretanto esses conhecimentos quase
sempre sédo trabalhados apenas pelo professor de Biologia no inicio do primeiro ano
do ensino médio sendo pouco explorados pelos demais professores.

O momento em que esses conceitos sao apresentados na disciplina de Biologia
no ensino médio, antes que os alunos tenham terminado de conhecer o &tomo, ou que
tenham um bom nivel de conhecimentos prévios de quimica e de fisica, adequados a
compreensao desses conteudos, é um dos fatores que possivelmente contribui para
falta de aprendizagem dos alunos. Visto que a natureza desses conhecimentos €
interdisciplinar e complexa, uma vez que trata de fenbmenos micro e
macromoleculares, dificeis de serem abstraidos e que exigem um consideravel

embasamento tedrico prévio para sua melhor compreensdo. Segundo Francisco



Junior e Francisco (2006), a bioquimica, por si sO, representa uma area
interdisciplinar, que possui como base as ciéncias quimicas e biologicas e que se
constitui  num nicho tematico muito rico e promissor para abordagens
interdisciplinares, contextualizadas social e experimentalmente. Nosso ensino é muito
pautado no concreto o que contribui ainda mais para a dificuldade dos estudantes em
alcancar essa abstracdo, tdo necessaria a aprendizagem desses conceitos e

contribuindo para sua dificuldade de compreensao.

A Bioquimica usa bastante a abstracdo e a imaginagdo para descrever 0s
fendmenos que acontecem em nivel molecular, e é dificil representar seus
fenbmenos somente com o auxilio dos instrumentos mais amplamente
usados no cotidiano escolar, o quadro-negro e o retroprojetor (Machado et
al., 2010, p.02).

Todas essas caracteristicas tém contribuido para um ensino de conceitos
bioquimicos baseados na memoriza¢do, no qual os alunos ndo costumam ter nem
ideia do que estd sendo memorizado e esquecendo logo apés as avaliacdes
bimestrais. Esse tipo de ensino ndo privilegia a importancia do conhecimento

bioguimico para o dia a dia do aluno.

Contraditoriamente, apesar de a Biologia fazer parte do dia-a-dia da
populacédo, o ensino dessa disciplina encontra-se tao distanciado da realidade
gue ndo permite a populacao perceber o vinculo estreito existente entre o que
é estudado na disciplina Biologia e o cotidiano [...] (BRASIL, 2006, p.17)

As aulas sdo carregadas de conceitos para serem memorizados, sem haver
preocupagéo com o desenvolvimento integral dos alunos e com sua real compreenséao
desse conhecimento. S&o0 aulas chatas, que os alunos nao veem utilidade prética, o

gue afasta mais ainda o interesse do aluno por esses conhecimentos.

(...) nas salas de aulas da maioria das escolas o que se tém é cada vez mais
um distanciamento dos alunos das aulas de Ciéncias e Biologia, motivados
pelo desinteresse. Muitos alunos se questionam por que precisam
“memorizar’ aquela infinidade de nomenclaturas extensamente apresentadas
pelo professor e trazidas massivamente pelo livro didatico. (MORAES e
SOARES, 2017, p.02)

Os alunos que normalmente ja se sentem desmotivados e desinteressados

durante as aulas tendem a ter ainda mais desmotivacdo. Segundo Francisco Junior
(2007), o grande numero de erros conceituais aliados a uma cristalizacao da ideia de
gue a bioquimica é apenas mais um assunto dentro da Quimica e a falta de propostas
experimentais que auxiliem a apropriacéo critica desse conhecimento, sao fatores que
contribuem para a auséncia da bioquimica no ensino médio das escolas brasileiras e
ao acumulo de informacdes sem criticidade quando presente.

Esses conhecimentos por muitas vezes nédo séo trabalhados pelos professores

gue passam por eles sem discuti-los realmente, e quando muito orientam uma



atividade ou trabalho de pesquisa sem discutirem ou problematizarem esses conceitos
antes ou apos a realizacao de atividades com os alunos. E quando ocorre de serem
trabalhados por muitas vezes, isso acontece de forma tao fragmentada que os alunos
nao conseguem ter ideia desse conhecimento como um “todo”, ou seja, perceber que
muitas reagcGes ocorrem em nOSSO organismo ao mesmo tempo e que elas dependem
de um perfeito sincronismo entre si, assim como das propriedades quimicas e fisicas
das moléculas envolvidas. E de acordo com Morin (2000), “o parcelamento e a
compartimentagéo dos saberes impedem apreender o que esta tecido junto” (MORIN,
2000, p.45). Essa interdisciplinaridade quase sempre ndo é abordada nos livros
didaticos que ainda possuem muitos erros conceituais relativos a esse conhecimento.
Isso ird contribuir para a auséncia da Bioquimica nas escolas brasileiras de ensino
médio que quando presente, privilegia o acumulo de informagbes sem a

contextualizagdo para a criticidade e sem aprendizagem.

1.3 - Bioquimica e os conceitos de carboidratos

Também conhecido por glicidios, agucares ou hidratos de carbono, os
carboidratos sdo compostos organicos de grande abundéancia nos vegetais, estando
presentes também nos demais reinos inclusive nos animais. Sao estudados no ambito
da bioquimica, pois os alimentos, ao entrarem no organismo, passam na digestao por
uma seérie de transformacdes quimicas necessarias para que se formem e renovem
biomoléculas e estruturas celulares.

Sua oxidacgéao € o principal meio de abastecimento energético da maioria das
células nao fotossintéticas. Além do suprimento energético, os carboidratos
atuam como elementos estruturais da parede celular e como sinalizadores no
organismo. Entretanto, tal tema ndo € comumente debatido no Ensino Médio
(FRANCISCO JUNIOR, 2008, p.08).

Os carboidratos séo poli-hidroxialdeidos ou poli-hidroxicetonas, ou substancias
que geram esses compostos quando hidrolisadas. E sdo elementos essenciais em
muitos, se ndo na maioria, dos processos bioldgicos. Muitos carboidratos tém a
férmula empirica (CH20)n; sendo que alguns contém também atomos de nitrogénio,
fosforo ou enxofre em suas moléculas. “Os carboidratos s&o muitas vezes
heterogéneos, tanto em tamanho quanto em composic¢éo, o que dificulta imensamente

a sua caracterizacdo quimica e fisica” (VOET; VOET, 2013, p.382).

Alguns carboidratos (acUcar e amido) sédo os principais elementos da dieta
em muitas partes do mundo, e sua oxidacao é a principal via de producao de
energia na maioria das células néo fotossintéticas. Polimeros de carboidratos



(também chamados de glicanos) agem como elementos estruturais e
protetores nas paredes celulares bacterianas e vegetais e também nos
tecidos conectivos animais. Outros polimeros de carboidratos lubrificam as
articulacdes e auxiliam o reconhecimento e a adeséo intercelular. Polimeros
de carboidratos complexos covalentemente ligados a proteinas ou lipideos
atuam como sinais que determinam a localizag¢éo intracelular ou o destino
metabodlico dessas moléculas hibridas, chamadas de glicoconjugados
(NELSON; COX, 2014, p.273).

Existem trés classes principais de carboidratos: monossacarideos,
dissacarideos e polissacarideos (a palavra “sacarideo” é derivada do grego
sakcharon, que significa “agucar”’). A unidade bésica dos carboidratos sdo o0s
monossacarideos, a degradacdo metabdlica dos monossacarideos € a responsavel
por gerar grande parte da energia necessaria aos processos biolégicos. Os
monossacarideos sdo ainda os principais componentes dos acidos nucleicos. Muitos
desses compostos sao sintetizados a partir do processo denominado gliconeogénese
e outros sao produtos da fotossintese (VOET; VOET, 2013). O monossacarideo mais
abundante na natureza é o acucar de seis carbonos D-glicose, monossacarideos de
guatro ou mais carbonos tendem a formar estruturas ciclicas. Em nosso jogo
apresentamos monossacarideos energeéticos e estruturais, conforme apresentado nas

figuras le 2

Figura 1. Cartas de monossacarideos energéticos utilizadas no jogo Glicotrilha. 2018
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(Fonte: Autor, 2018)
Figura 2. Cartas de monossacarideos de fungéo estrutural utilizadas no jogo
Glicotrilha. 2018
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De acordo com Nelson e Cox (2014), os oligossacarideos consistem em
cadeias curtas de unidades de monossacarideos, ou residuos, unidas por ligacdes
glicosidicas. Os mais abundantes sdo os dissacarideos, com duas unidades de
monossacarideos (Figura 3). Nas células, a maioria dos oligossacarideos constituidos

por trés ou mais unidades ndo ocorre como moléculas livres, e sim formando

(Fonte: Autor, 2018)

glicoconjugados (ligados a moléculas como lipideos ou proteinas).

Figura 3. Cartas de dissacarideos utilizadas no jogo Glicotrilha. 2018
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Os polissacarideos séo polimeros de acucar que contém mais de 20 unidades
de monossacarideos, sendo que alguns tém até centenas ou milhares dessas
unidades. Alguns possuem cadeias lineares como a celulose ja outros, como o
glicogénio, séo ramificados (ambos sdo formados por unidades repetidas de D-
glicose, mas diferem no tipo de ligacdo glicosidica e, em consequéncia, tém
propriedades e funcdes biologicas diferentes), (NELSON; COX, 2014), conforme

apresentado na figura 4.

(Fonte: Autor, 2018)

Figura 4. Cartas de polissacarideos usadas no jogo Glicotrilha 2018
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(Fonte: Autor 2018)

Os carboidratos podem ser classificados de acordo com seu papel biol6gico em

carboidratos de

reserva energética, carboidratos energéticos e carboidratos

estruturais, ja os polissacarideos podem ser:

Além dessas funcbes apresentadas nos polissacarideos,

a) Polissacarideos energéticos de reserva: sao formas de armazenamento de
glicose. Nos vegetais superiores, o amido é a principal forma de
armazenamento de aclcar: nas sementes, COMo no arroz; nas raizes, como
na mandioca; ou no caule, na batata. Nos animais superiores, o0 aglcar é
armazenado como glicogénio, nas células do figado e nas células

musculares.

b) Polissacarideos estruturais: alguns polissacarideos participam da
manutencdo da estrutura dos seres vivos, como um esqueleto. Os mais
importantes sdo a celulose e a quitina. A quitina € um polissacarideo rigido e
resistente, que contém atomos de nitrogénio na molécula. Constitui o
esqueleto externo dos insetos, dos crustaceos e das aranhas. A celulose
forma a parede celular das células vegetais. Constitui 50% de toda a matéria
organica da biosfera. Em muitas partes das plantas, com o passar do tempo,
a parede celular ganha outros polissacarideos mais rigidos, como a lignina,
gue podem torna-la impermeavel (CORSINO, 2009 p.40).

os demais

carboidratos, além da funcao estrutural podem ter ainda uma funcéo energética, ndo

de reserva, mas ligada mais diretamente a fermentacdo ou respiracdo celular e

consequente producdo de ATP. Conhecer e compreender os carboidratos € de grande

importancia para entender o funcionamento do nosso corpo e a sua constituicdo, além

de ser fundamental para entender os processos que permitem a manutencéao da vida.

De acordo com o curriculo minimo adotado pela Secretaria Estadual de

Educacao do Estado de Goias, espera-se que os alunos consigam ao final do ensino

médio compreender a importancia e a composicao basica dos carboidratos, entender

suas principais funcdes e conhecer alguns dos carboidratos energéticos que

influenciam direta ou indiretamente na respiracdo celular, assim como os principais




carboidratos estruturais encontrados nos seres vivos, COmo 0S que compdem as
paredes celulares dos diferentes seres vivos.

Nosso jogo foi elaborado de forma a nao cobrar os conhecimentos quimicos
prévios, visto que os alunos de primeiro ano nem sempre 0s possuem e, entretanto
nao negligenciar esses conhecimentos, aspirando que a partir do jogo eles pudessem

ser trabalhados indiretamente.

1.4 — Principais caracteristicas dos jogos

Primeiramente é preciso entender que a palavra jogo possui diversos
significados semanticos dependendo do contexto em que é empregada, portanto nao
basta partirmos da etiologia para entender os pressupostos teoricos dos jogos. De
acordo com Soares (2008, p.37) “E dificil definir o jogo. Cada vez que se pronuncia a
palavra jogo, varias pessoas podem entendé-la de maneiras diferentes e variadas.”
Ainda segundo Soares (2008) outro problema € definir o que € jogo ou néo jogo, uma
vez que a mesma acao ou objeto podem ter significados diferentes dependo do
contexto sociocultural em que esta inserido. Apesar desta dificuldade, para Huizinga
(2001, p.33):

O jogo é uma atividade ou ocupacao voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente
consentidas, mas absolutamente obrigatérias, dotado de um fim em si
mesmo, acompanhado de um sentimento de tensdo e de alegria e de uma
consciéncia de ser diferente da “vida quotidiana” (HUIZINGA, 2001, p.33).

De acordo com Kishimoto (2016, p.02), “uma mesma conduta pode ser jogo ou
ndo jogo, em diferentes culturas, dependendo do significado a ela atribuido.”
Imaginemos que algo que em uma cultura € um jogo ou uma brincadeira, em outra
pode ser uma obrigacdo ou um treinamento nada divertido. Uma palavra sé adquire
um significado preciso quando interpretadas dentro do contexto proprio. Para
compreender a natureza do jogo € necessario determinar os contextos e situacdes

comuns em que ele se apresenta com o entendimento desejado (KISHIMOTO, 2016).

Encontramos o jogo na cultura, como um elemento dado existente antes da
prépria cultura, acompanhando-a e marcando-a desde as mais distantes
origens até a fase de civilizagdo em que agora nos encontramos. Em toda a
parte encontramos presente o jogo, como uma qualidade de acdo bem
determinada e distinta da vida "comum” (HUIZINGA, 2001, p.09).

Ao descrever o jogo como cultural, Huizinga (2001) refere-se apenas aos jogos
praticados pelos humanos omitindo propositalmente a discussdo sobre os jogos

praticados entre os demais animais e nés também tomaremos esse ponto de partida



nessa discussao. E apesar da caracteristica “nao séria” do jogo, ser fundamental para
compreensao de suas caracteristicas, compreendemos que essa nao seriedade esta
mais associada ao riso livre e ao ludico manifesto no jogo, que a auséncia de
compenetracao ou nivel de importancia do jogo (SOARES, 2008; KISHIMOTO, 2016)
e “embora predomine, na maioria das situagbes, o prazer como distintivo do jogo,
lembramos que ha casos em que o desprazer € o elemento que caracteriza a situacao
lddica” (KISHIMOTO, 2016, p.03). A natureza livre do jogo defendida por Huizinga
(2001) e associada a natureza nao séria do jogo, diz respeito a voluntariedade dos
jogadores. Se ndo for voluntério se h& imposicao, se nédo € livre, deixa de ser jogo.
Outra caracteristica marcante dos jogos, assim como de algumas atividades
lGdicas, seria a existéncia de regras, sejam elas explicitas, como no xadrez ou
implicitas como no faz de conta onde as regras internas e ocultas € que conduzem a
brincadeira (KISHIMOTO, 2016). Para Soares (2008) a existéncia de regras nos jogos

nao somente é uma caracteristica como ainda influencia outras.

Obviamente h& uma relacéo entre todas as caracteristicas discutidas, porém
a presenca ou auséncia de regras esta intimamente ligada ao uso de jogos
ou atividades ladicas no ensino, ja que as mesmas implicam em um contrato
social de convivéncia entre os participantes (SOARES, 2008, p.42).

As regras fazem parte dos desafios e dificuldades que sdo importantes para
manter o interesse no jogo. E para conseguir jogar é preciso que o jogador domine
bem as regras para tomar suas decisfes sejam essas macroscopicas, ligadas ao
objetivo geral do jogo, ou microscépicas, compostas por decisfes contextuais. Essas
decisbes podem ser proprias do jogador, condicionadas pela sorte ou as duas ao
mesmo tempo dependendo do jogo (SOARES, 2008). O jogo tem ainda um tempo e
espaco onde existe, e essa localizagcdo além de historica e geografica esta relacionada
a ordem da propria atividade ludica. Para entender os jogos precisamos tentar
compreender ainda o sujeito que joga e como o jogo interfere na sua atitude mental.
Para Kishimoto (2016):

Todo e qualquer jogo se diferencia de outras condutas por uma atitude mental
caracterizada pelo distanciamento da situacdo, pela incerteza dos resultados,
pela auséncia de obrigacdo em seu engajamento. Desta forma, o jogo supde
uma situagdo concreta e um sujeito que age de acordo com ela. Portanto,
para ter a dimensdo completa do jogo, € preciso analisar dois elementos: a
situagcdo concreta, observavel, compreendida como jogo e a atitude mental
do sujeito, envolvido na atividade. (KISHIMOTO, 2016, p.05)

Apesar de todas essas definicbes e caracterizacdes sobre os jogos é comum

haver uma grande confusdo misturando os termos jogos, atividades ludicas, brinquedo



e brincadeira. Para tentar elucidar trazemos a definicdo de Soares (2008, p.45) sobre

0s termos:

A) Jogo: qualquer atividade lddica que tenha regras claras e explicitas,
estabelecidas na sociedade, de uso comum, tradicionalmente aceitas, sejam
de competicdo ou de cooperagéo.”

B) Brincadeira: qualquer atividade lidica em que as regras sejam claras, no
entanto estabelecidas em grupos sociais menores e que diferem de lugar
para lugar, de regido para regido sejam de competicdo ou cooperacao.

C) Brinquedo: lugar/objeto/espaco no qual se faz o jogo ou a brincadeira.

D) Atividade Ludica: qualquer atividade prazerosa e divertida, livre, voluntaria,
com regras explicitas e implicitas (SOARES, 2008, p. 45).

Para Soares (2008) as caracteristicas apresentadas como sendo dos jogos
muitas vezes sdo comuns ndo somente a eles, mas também as outras atividades
lidicas, sendo os jogos uma das atividades ludicas. Considera-se, portanto, seria um
pleonasmo o termo jogo ludico muito encontrado em trabalhos sobre jogos, onde
ainda falta leitura e conhecimento dos fundamentos tedricos e pedagdgicos do

ludismo.

1.5-Jogo e educacéo

Segundo Kishimoto (1996) a historia do jogo na educacdo comeca em Roma e
Grécia antigas, onde doceiras romanas faziam guloseimas com formatos de letras
para as criancas, e onde fildsofos como Platdo e Aristoteles destacavam a utilidade
da brincadeira em preparar a crianga para a vida adulta. Um dos exemplos ocorridos
na época € a utilizacdo de jogos para preparar futuros soldados romanos para o
combate nas guerras. Neste momento historico, o jogo € visto como positivo, e a
crianga como alguém que deve ser preparado para a vida adulta de forma natural,
usando sua prépria curiosidade e vontade. Essa relacao direta entre a visdo do jogo
na educacédo, com a visdo do papel da educacéao na formacéo do individuo e com a
percepcéo da crianca e o seu papel social, persiste ao longo da historia e pode ser
observada inclusive na visdo individual de cada educador ou instituicdo educacional.

Com o advento do cristianismo, por exemplo, a concep¢ao de moral cristd da
Idade Média era pautada no repudio aos prazeres materiais, neste contexto o jogo,
considerado ndo-sério era visto como ndo adequado para a educacao (KISHIMOTO,
1996). Acreditavam-no incompativel com a ideia de educacéo vigente, uma educacéao
disciplinadora e ndo focada no desenvolvimento da inteligéncia e sim na memorizagao

e obediéncia. A luta contra os prazeres mundanos e “pecaminosos” juntamente com



a visdo de uma crianca que devia ser disciplinada para ndo errar e nao “pecar”,
contribuiu para uma visao negativa do jogo (KISHIMOTO 1996).

Com o Renascimento, o0 jogo volta a ser considerado apto para a educacéo, ja
que a felicidade, neste momento, néo é vista como reprovavel e ilegitima, e a crianca
ndo é vista como um ser de natureza negativa. E neste contexto que surgem, 0s
propriamente ditos, jogos educativos (SOARES, 2008). Essa forma de perceber o jogo
esta relacionada a percepcdo que o Renascimento tem da crianca, a de um ser cuja
natureza é boa, e pode ser expressa livremente através do jogo. Concepcéo que se
consolida ainda mais com os ideais do Romantismo (KISHIMOTO, 1996).

Rousseau e a corrente romantica transformam totalmente a ideia que se tem
da educacado e da atividade espontanea dessa crianca. O educador deve
seguir a natureza, Unico preceptor verdadeiro; deve, é claro, conhecé-la, o
gue vai originar progressivamente um interesse cientifico pela crianca, e
dedicar-se a considerar suas atividades espontaneas, que ndo sdo mais tdo
fateis quanto pareciam. (...) O jogo, expressdo por exceléncia da
espontaneidade infantil, surge como o testemunho de uma necessidade da
natureza. Se a crianga joga é porque isso é necessario ao seu crescimento,
assim como a necessidade t&o natural de se alimentar (BROUGERE, 1998,
p. 202).

“No inicio do século XX, aconteceu uma expansao dos jogos educativos
estimulados pela apari¢cao e expansao de escolas, principalmente infantis” (SOARES,
2008, p.48). O papel do jogo na educacdo passa a ser melhor discutido. Surgem
discussbes como as dos “fildsofos e educadores como, Jean-Paul Richter, Hoffmann
e Froebel, que consideram o jogo como conduta espontanea e livre e instrumentos de
educacao da pequena infancia” (KISHIMOTO, 1996 p.30). Segundo Kishimoto (1996)
diferentes autores discutem o jogo, como é o caso de Groos, influenciado pelas ideias
da psicologia da crianca, surgida no século XIX, para quem o jogo € uma necessidade
biol6gica, uma ponte, de instintos herdados, entre a biologia e a psicologia e um ato
voluntario. Para outro autor, Claparéde, o jogo infantil desempenha papel importante
como motor do auto-desenvolvimento, tanto como instrumento de desenvolvimento
como de educacao. Ja para Piaget, a brincadeira enquanto processo assimilativo
participa do desenvolvimento da inteligéncia e ndo na estrutura cognitiva, admitindo a
“brincadeira como conduta livre, espontanea, que a crianga expressa por sua vontade
e pelo prazer que Ihe d&”. Ainda para o autor “ao manifestar a conduta ludica, a crianca
demonstra o nivel de seus estagios cognitivos e constréi conhecimentos”
(KISHIMOTO, 1996, p.32).



Todas essas discussoes, possibilitadas pela ruptura de paradigma advinda do
Romantismo, ndo gerou um consenso sobre as formas de relacionar o jogo e a crianca
na educacao. Nos dias atuais todas as formas de pensar o jogo educativo coexistem,
tornando o jogo educativo uma discussao ainda mais complexa. Encontraremos nas
discuss@es atuais uma maior compreensao das caracteristicas naturais do jogo como
potencialidades educativas. ApGs esse relato historico podemos observar que 0 uso
de jogos na educacdo nem sempre teve finalidades diretamente ligadas a
aprendizagem de conteudos especificos, sendo utilizados por muitos educadores
como facilitador na formacé&o de habilidades e no desenvolvimento psicomotor. Muitos
educadores defendem o jogo como importante no desenvolvimento da capacidade
cognitiva, na formacdo de habilidades como a lateralidade, auxiliando na
aprendizagem de forma indireta, ndo sendo necessariamente Util na aprendizagem de
conteudos ou conhecimentos especificos, como os conceitos bioquimicos. Ou ainda
considerados Uteis como metodologia adicional e ndo como sendo responsavel direto
pela aprendizagem de conhecimentos e conteudos especificos.

O Jogo é ainda considerado por outros educadores como apenas um momento
de descontracdo da aula, um prémio e, portanto, podendo ser usado como ferramenta
de manipulacdo dos alunos. E nesse caso apreciado, porém nao por sua capacidade
educativa direta. Durante nossa pratica, muitas foram as vezes em que presenciamos
a frase: “agora é hora de estudar depois vamos ter um momento para brincar”, ou
“aproveitem esse momento de diversdo que agorinha vamos estudar de verdade”.
Essas frases sdo exemplos tipicos de um dos maiores paradoxos vistos entre o jogo

e a educacéo.

E nesse sentido que as vezes o0 jogo € observado como paradoxal a
educacdo, ja que temos o processo educativo como algo chato e isento de
divertimento e de um certo grau de frivolidade, necessario para que um objeto
de estudo ou de interesse do ser humano possa também ser prazeroso e
divertido (SOARES, 2008, p.42).

Existem ainda as discussdes sobre até que ponto o jogo empregado em sala
de aula é realmente jogo e em que ponto ele passa a ser apenas um material
pedagdgico. Segundo Soares (2008) para ser jogo além das regras claramente
explicitas, o jogo empregado em sala de aula ndo pode perder suas caracteristicas
como a livre exploracéo, o fim em si mesmo, a busca por um ambiente divertido e
prazeroso, a nao obrigatoriedade e a incerteza de resultados. Sem essas

caracteristicas € apenas mais um material educativo e ndo um jogo. Soares (2008)



ainda ressalta que é importante que mesmo sendo educativo o jogo seja divertido ou
passara a ser apenas um material educativo. Da mesma forma se a funcéo ludica
prevalecer sera apenas um jogo sem funcdo educativa. Portanto faz-se necessario
um equilibrio. Para Kishimoto (1994):

O jogo educativo aparece em dois sentidos: 1 No sentido amplo, como um
material ou uma situacdo que permita a livre exploracdo em recintos
organizados pelo professor, visando o desenvolvimento geral das habilidades
e conhecimento; 2 No sentido restrito, como material que exige ac¢fes
orientadas com vistas a aquisi¢cdo ou treino de contetido especificos ou de
habilidades intelectuais. Neste caso, recebe o nome de Jogo Didatico.
(KISHIMOTO, 1994, p.64).

Para Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018), o: O jogo educativo € um arremedo
do jogo visto que o0 jogo no seu principio filos6fico ndo possui a preocupacdo de uma
finalidade que ndo seja o proprio jogo. O que chamamos de jogo educativo segundo
0s autores seria jogos que embora nao intencionalmente (livres) ou intencionalmente
por meio de seu uso promova aprendizado de alguma caracteristica marcante que
possa influenciar no desenvolvimento do jogador. Os autores propdem uma
classificacdo dos jogos educativos no sentido de auxiliar a esclarecer alguns termos
empregados de maneira indistinta para se referir a jogos educativos diferentes e para
reforcar as discussdes sobre seus usos. Segundo eles:

...n&o pode o jogo educativo ser jogo no sentido strictu. A este chamaremos
de jogo educativo, ou jogo educativo informal-JEI, mas podemos ter um jogo
educativo formalizado, que é diferente do informal, pois tem, antes de tudo,
uma intencionalidade pedagdgica. A este chamaremos de jogo educativo
formalizado-JEF (CLEOPHAS, CAVALCANTI e SOARES, 2018, p. 39).

Um esquema que representa o que dizem os autores € apresentado na figura

Figura 5. Jogos no contexto educacional: proposi¢cao esquematica de suas variantes.



JOGO EDUCATIVO INFORMAL
J0GO ‘”

(Fonte: CLEOPHAS, CAVALCANTI e SOARES, 2018 p.43)

Esse jogo educativo formalizado poderia por sua vez ser classificado em jogo
didatico ou jogo pedagdgico, sendo o jogo didatico: “Um tipo de Jogo Educativo
Formalizado que foi adaptado a partir de um Jogo Educativo Informal ou outro jogo no
sentido strictu, e que teve conteudos didaticos de uma determinada area de
conhecimento ancorados em se escopo”’(CLEOPHAS, CAVALCANTI e SOARES,
2018, p. 39). Caracteriza-se, portanto, como um tipo de jogo adaptado de jogos ja
existentes e utilizado para refor¢ar conteddos ou avaliagdo diagnéstica enquanto o
jogo Pedagogico pode por sua vez ser utilizado para ensinar conceitos sem que 0
professor o tenha discutido previamente, néo por isso deixando de poder ser utilizado
como avaliacéo e reforco(CLEOPHAS, CAVALCANTI e SOARES, 2018, p. 40). O
Jogo Pedagogico contém por sua vez um “elevado grau de ineditismo, visando
desenvolver habilidades cognitivas sobre contetdos especificos’ (CLEOPHAS,
CAVALCANTI e SOARES, 2018, p. 39). Nosso jogo por ser inédito e possibilitar a
aprendizagem de contetdos especificos de bioquimica, além de possibilitar o
desenvolvimento de habilidades cognitivas variadas, pode ser classificado como Jogo
Pedagdgico.



CAPITULO 2 - A AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Ao falar em avaliacdo, logo ligamos o termo a educacao, porém se formos
buscar a etiologia da palavra veremos que a avaliacdo € uma atividade inerente ao
ser humano e esté intimamente ligada ao processo de reflexdo. Avaliar vem do latim
a + valere, que significa atribuir valor e mérito ao objeto em estudo. Avaliar possui
sinbnimos como, abalancamento, calculo, estimativa, ajuizamento, ponderacéo,
valorizagdo, mensuracao, medicéo, dentre outros. Segundo Demo (2005), a avaliagcéo
constitui-se em um processo intencional, que se aplica a qualquer prética de diversas
atividades profissionais, sendo a educagdo apenas uma delas. Sendo que avaliar é
ainda planejar, estabelecer objetivos previamente estabelecidos assim buscando uma

finalidade especifica.

O processo educacional possui diferentes tipos de avaliagdo, como a avaliagao
sistémica ou educacional, relacionada as questbes das politicas publicas em
educacao e a avaliacao institucional, que diz respeito a avaliagcdo de uma instituicédo
de ensino em si. Nosso foco neste trabalho serd na avaliacdo da aprendizagem
especificamente, que envolve os mecanismos de conhecimento do processo de
ensino/aprendizagem. A compreensdao da avaliacdo do processo
ensino/aprendizagem tem sido pautada pela l6gica da mensuracéo, isto é, associa-se
0 ato avaliar ao de medir os conhecimentos adquiridos pelos alunos. Entretanto de
acordo com Hoffmann, a avaliacéo é:

[...] uma acdo ampla que abrange o cotidiano do fazer pedagogico e cuja
energia faz pulsar o planejamento, a proposta pedagdgica e a relacéo entre
todos os elementos da a¢éo educativa. Basta pensar que avaliar é agir com

base na compreensdo do outro, para se entender que ela nutre de forma
vigorosa todo o trabalho educativo. (HOFFMANN, 2008, p. 17)

Avaliacdo € um instrumento permanente do trabalho docente, tendo como
proposito observar se o aluno aprendeu ou ndo, e levando a reflexdo sobre o nivel de
qualidade do trabalho escolar, tanto do aluno quanto do professor. De acordo com

Libaneo é ainda:

Uma tarefa didatica necessaria e permanente do trabalho docente, que deve
acompanhar passo a passo 0 processo de ensino e aprendizagem. Através
dela, os resultados que véo sendo obtidos no decorrer do trabalho conjunto
do professor e dos alunos sdo comparados com 0s objetivos propostos, a fim
de constatar progressos, dificuldades, e reorientar o trabalho para as
corregdes necessarias. A avaliagdo é uma reflexédo sobre o nivel de qualidade



do trabalho escolar tanto do professor como dos alunos. (LIBANEO, 1994, p.
195).

Salientamos que na nossa visao a avaliacdo é uma escolha que implica em
assumir um posicionamento ideolégico e concordamos com as perspectivas de
Santos Guerra (2007) que diz:

A avaliagio, além de ser um processo técnico, € um fenémeno moral. E muito
importante saber a que valores ela serve e a que pessoas beneficia... E
perigoso (e contraditério com o verdadeiro sentido da avaliagdo formativa)
instalar no sistema de formacdo mecanismos que geram submissao, temor,
injustica, discriminacao, arbitrariedade, desigualdade etc. A avaliagdo nédo é
um fendmeno neutro, que se possa realizar sem indagar pelos valores, pelo
respeito as pessoas, pelo sentido da injustica. A avaliacdo € também um
fendmeno moral porque tem repercussdes importantes para as pessoas, para
as instituicdes e para a sociedade (SANTOS GUERRA, 2007 p. 17).

Séo diversos os termos e concepcdes sobre avaliacdo que encontramos ao
consultar autores que tratam deste tema. Neles as concepg¢Oes de avaliacdo sao
denominadas de diferentes maneiras como: Diagndstica, Formativa, Somativa ou
Classificatéria, Dialética, Dialdgica, Tradicional, Mediadora dentre outras. Essas
concepcOes de avaliagdo estédo diretamente ligadas as fungdes e objetivos do fazer
avaliativo. Ao longo desse capitulo buscamos discutir algumas destas concepcoes,
entretanto daremos énfase a Avaliacdo Diagnostica e Avaliagdo Formativa que foram

objetos de nosso estudo de caso.

2.1 Um breve contexto historico da avaliacdo da aprendizagem

Historicamente a avaliagdo foi uma atividade trazida inicialmente para a
educacédo por um desejo de controle pelo exame. Esse tipo de “avaliacédo” remete a
uma pratica social, na qual o sucesso € colocado como mérito do esfor¢co pessoal,
reforcando a competicéo, o individualismo e a valorizac&o dos considerados melhores
(LUCKESI, 2009). Ou seja, € um processo excludente e que reforca a manutencéo
das diferencas. De acordo com Enguita (1989, p.203):

Na escola aprende-se a estar constantemente preparado para ser medido,
classificado e rotulado, a aceitar que todas as nossas acdes e omissdes
sejam suscetiveis de serem incorporadas ao nosso registro pessoal, a aceitar
ser objeto de avaliacao e inclusive deseja-lo... A instituicdo escolar € o cenério
no qual aprendemos a substituir nossa auto-estima pela avaliacdo que os

demais fazem de nés, a conformar a primeira a segunda, ou, o que da no
mesmo, a deixar que os outros decidam nosso valor. (ENGUITA, 1989, p.203)



No Brasil a avaliagdo da aprendizagem teve influéncia dos jesuitas que
utilizavam procedimentos para controlar, julgar e promover os estudantes. A funcéo
da avaliacdo era definida em estabelecer mérito ao aluno, ou seja, controlar a
formacgédo do estudante no saber, na piedade, na moralidade e na disciplina. Para
Luckesi (2009, p. 169) a pratica de provas/exames escolares que conhecemos hoje
tem sua origem na escola moderna, que se sistematizou a partir dos séculos XVI e
XVII, com a cristalizacao da sociedade burguesa. As pedagogias jesuiticas (séc. XVI),
comeniana (séc. XVII), lassalista (fins do século XVII e inicios do XVIII) s&o
expressdes das experiéncias pedagodgicas desse periodo e sistematizadoras do modo

de agir com provas/exames.

Fidalgo (2006) esclarece um pouco do objetivo das provas e exames em cada
um desses periodos e esclarece que, naquele os jesuitas, que tinham o intuito de
orientar as praticas escolares para combater as praticas heréticas (principalmente em
relacdo ao protestantismo). J& o Coménio (protestante), ressaltava a importancia do
medo como objeto de controle dos alunos e para manter a atencdo deles, e assim,
estimulava o uso de exames finais como estratégia de ensino, que Luckesi intitula de
pedagogia comeninana. E a sociedade burguesa, usava os exames como forma de
manter sua “seletividade escolar” além de manter um processo de busca de

personalidade ideal nos educandos.

De acordo com Chaves (2003), a Ratio Studorium dos jesuitas, de 1559,
continha propostas e normas pedagogicas que objetivavam dar as escolas jesuitas
uma configuragdo comum. Essa “cartilha” é resultante de mais de meio século de
praticas educativas e definia procedimentos para julgar a promoc¢ao dos estudantes.
Uma concepgao que ndo se importava com as diferengas de cada aluno, ao contrério
buscava excluir os diferentes e ndo as diferencas. E caso o aluno ndo conseguisse
alcancar o patamar estipulado como ideal deveria envergonhar-se de seu
desempenho. Ainda de acordo com Chaves (2003) o professor regente da turma nao
poderia participar das bancas de exames nas séries das classes inferiores, e os de
classes superiores poderia ser membro e participar, mas com outros professores
evidenciando o distanciamento da avaliacdo com o processo de ensino-
aprendizagem nesta concepc¢ao. Os exames eram definidos por um ritual que deixava

claro que se tratava de uma préatica avaliativa externa e desvinculada da relacdo



professor-aluno e do processo de ensino-aprendizagem. Esse modelo de préatica
avaliativa pelo exame ainda persiste na atualidade e tem na prova interna e externa
seu instrumento basico de avaliacdo, mantendo ainda seu carater regulador,

disciplinador e autoritario.

Essas concepc¢des avaliativas ainda persistem nos dias atuais, onde os alunos
séo periodicamente avaliados por meio da prova ou exame, que além de verificar se
o aluno assimilou os conteudos que o professor julga mais importantes, ainda € usada
como meio de controle disciplinar por parte dos professores que ameacam seus
alunos com a prova e seus resultados (nota). Parece-nos que a preocupacao com o0s
gue ndo conseguem as notas ideais ocorre mais em funcdo da preocupacdo em
manter os indices de aprovacao da instituicdo do que com a aprendizagem desses

alunos.

A preocupacéo com a avaliacdo medida e/ou avaliagédo do rendimento escolar
constitui a vertente mais antiga da avaliacdo, buscar as suas origens €&
remontar ao inicio do século XX, ao movimento dos testes educacionais,
desenvolvido com Robert Thorndike, nos Estados Unidos, resgatando o valor
de mensurar as mudangas comportamentais. (SAUL, 1988, p.26)

Segundo Chaves (2003), a partir das primeiras décadas do século passado,
houve nos Estados Unidos, uma crescente utilizagdo da mensuracédo na avaliacdo. O
pioneiro desse periodo foi Tyler que criou um modelo de avaliacdo pautado em cinco
passos subsequentes que constavam da formulacéo precisa dos objetivos, definicdo
dos objetivos em termos comportamentais, identificacéo e registro de situacdes que
demonstrem os comportamentos estabelecidos, construcdo das escalas de medidas
utilizadas para coletar informacdes sobre cada objetivo, e verificacdo do grau de
objetividade do instrumento de medida utilizado. De modo que a avaliacao para Tyler
era a Ultima atividade para alcancar os objetivos e possuindo carater de controle do
planejamento. Os anos de 1930 a 1945 ficaram conhecidos como o “periodo
tyleriano”, considerado por varios autores como o “pai da avaliagcao educacional”.

Segundo Saul (1988), Scriven, diferentemente de Tyler, defendia que o
estabelecimento de objetivos prévios poderia restringir os programas impedindo novos
objetivos e propde um protocolo de intengdes e preocupou-se com o alcance das
metas e em refletir sobre a contribuicdo dos meios para alcanga-las. Para Scriven,
avaliar era julgar o mérito de algo e possuia duas func¢des: formativa e somativa. A

avaliacao formativa era usada no decorrer do processo informando aos professores e



alunos sobre a evolugédo deles. J4 a avaliagcdo somativa ocorria no final de uma
unidade, semestre ou ano letivo, com o intuito de classificar os objetivos alcancados

no final de um processo.

Bloom (1983) criou uma terceira modalidade de avaliacdo: a avaliacédo
diagnéstica. Ele aperfeicoou o0 modelo de Tyler do antes e depois, baseando sua
proposta em momentos do processo de ensino, destacou a importancia de uma
aprendizagem continua e acreditava que a educacao deveria buscar estratégias que
considerassem a individualidade do aluno com o intuito de promover seu
desenvolvimento. De acordo com Chaves (2003), a avaliacdo diagndstica consiste
em buscas identificar no inicio do processo ensino-aprendizagem como o aluno se
encontra em relacdo ao assunto a ser trabalhado e permite detectar o melhor ponto

de partida para atingir os objetivos formulados.

Para Cavalcante (2011), foi ao final da década de 1970, que publicacbes de
cunho critico relativas a avaliagdo comecgam a surgir tanto de educadores brasileiros
como estrangeiros. Essas discussdes colocam em foco a avaliagcdo da aprendizagem
com suas peculiaridades inerentes tais como fungdes, complexidade, limitagcbes e
possibilidades. A avaliacdo passa a ser enfocada levando em consideracdo suas
implicagdes sociopoliticas, numa perspectiva critica da educacao “No Brasil as teorias
e préticas da avaliacdo da aprendizagem tiveram forte influéncia estadunidense e sé
a partir da década de 1990 é que estudiosos brasileiros tiveram acesso mais
significativo a publicacdes de paises europeus.” (CAVALCANTE, 2011, p. 44).

2.2 Avaliacdo da aprendizagem e suas concepcdes e definicdes

Para Demo (2005) a avaliacdo tem sempre um carater classificatério, sendo
impossivel avaliar sem classificar, por acreditar que em qualquer sociedade,
capitalista ou ndo, age de forma classificatoria. Na perspectiva dialética defendida por
Demo, a classificacao é inerente as relagdes sociais, sendo utdpica a compreensao
de que todos sejam iguais e que devam ser tratados da mesma forma, desrespeitando
assim a caracteristica Unica e pessoal de cada individuo. De acordo com esse

pensamento ao desconsiderar a individualidade para partir de um principio de que



todos somos iguais na aprendizagem ja estariamos classificando. Demo néo
desmerece os estudiosos que defendem a avaliagdo sem classificacdo nem os
considera ingénuos. Para ele aquele que enxerga aspectos negativos na classificacao
esta considerando uma classificacdo exacerbada, mal utilizada, que provoca

humilhacgdo e excluséo social.

Ja para Luckesi (2005) existe uma clara distincdo entre os termos exame (de
natureza classificatoria) e avaliacdo. Para o autor, no ensino basico e superior de
escolas das redes publica e privada brasileiras, a avaliagdo da aprendizagem €
substituida por exames (provas). Sendo esse exame julgador, classificatorio e
antidemocratico expressando uma pratica pedagogica autoritaria que n&do se preocupa
em auxiliar os alunos na sua aprendizagem sendo muitas vezes feitos para reprovar
o0 aluno, para puni-lo. O exame permanece “ainda, como um dos mais sérios intentos
de (...) escolas, que negam a individualidade de cada educando em razdo de
parametros avaliativos perversos e excludentes” (HOFFMAN, 2000, p. 11). Ja a
avaliacao é diagnostica, processual, dinamica, inclusiva, democratica e desenvolve-
se numa prética pedagogica dialdgica.

A avaliacao é uma tarefa complexa que néo se resume a realizacéo de provas
e atribuicdo de notas. A mensuragdo apenas proporciona dados que devem
ser submetidos a uma apreciacdo qualitativa. A avaliagdo, assim, cumpre
func¢des pedagdgico-didaticas, de diagndstico e de controle em relacdo as

quais se recorrem a instrumentos de verificagdo do rendimento escolar.
(LIBANEO, 1994, p. 195).

Ainda de acordo com Luckesi (2005) a diferenca entre exame e avaliagdo nao
se da pelos instrumentos avaliativos adotados, mas pela concepcao que norteia 0 uso
dessas técnicas. A prova, por exemplo, pode ser uma avaliagdo ou um exame,
dependendo de nossas concepcgdes avaliativas, é possivel usarmos a prova com
finalidade tanto classificatoria como formativa. Neste trabalho, a avaliacdo da
aprendizagem escolar sera tomada como um importante componente do processo de
ensino e aprendizagem, ndo como um mero sinbnimo de prova, sendo, portanto, vista
como presente em todos os momentos da aula, seja na avaliagao dos conhecimentos
compreendidos, como na avaliacdo de nossas posturas enquanto componentes do
processo educativo.

Refletir é também avaliar, e avaliar é também planejar, estabelecer objetivos

etc. Dai os critérios de avaliagdo, que condicionam seus resultados estejam
sempre subordinados a finalidades e objetivos previamente estabelecidos para



qualquer prética, seja ela educativa, social, politica ou outra. (DEMO, 2005,
p.01).

Partindo dessa perspectiva que percebe a avaliagdo ocorrendo no decorrer de
todo processo ensino aprendizagem, podemos falar em trés modalidades de
avaliacdo: diagnostica, formativa e somativa. Para Kraemer (2006), a avaliacdo
diagnéstica € baseada em averiguar a aprendizagem prévia dos contetdos propostos
e dos conteltdos anteriores e serve como base para criar um diagnéstico de possiveis
dificuldades futuras. Segundo Blaya (2007), a avaliagédo diagndstica tem dois objetivos
principais, o de identificar as competéncias do aluno e o de adequar o aluno em um
nivel ou grupo de aprendizagem. Mas que esses dados ndo podem se tornar um rétulo
a ser colado nos alunos e sim um conjunto de indicacdes para os caminhos do
processo de aprendizagem. Segundo Gil (2006), a avaliacao diagnéstica:

[...] constitui-se num levantamento das capacidades dos estudantes em
relagdo aos contelidos a serem abordados, com essa avaliagdo, busca-se
identificar as aptid6es iniciais, necessidades e interesses dos estudantes com

vistas a determinar os conteldos e as estratégias de ensino mais adequadas.
(GIL, 2006, p. 247).

Para Demo (2005) por diagndéstico entendemos a capacidade de radiografar a
realidade da maneira mais precisa possivel, aprofundando nos problemas e por
prognostico, entendemos o compromisso de entrar em acdo, sempre que O
diagnostico assim recomendar, expressando uma obrigacdo ética e profissional de
garantir a aprendizagem do aluno (DEMO, 2005). Segundo o autor, ambos 0s tragos,
diagnéstico e progndstico da avaliacdo da aprendizagem, sdo apesar de distintos,
dependentes entre si, porque, se nao levantarmos as causas que favorecam ou
prejudiquem a aprendizagem do aluno, ndo ha como intervirmos de forma eficiente.
Para Melchior (2003) esse tipo de avaliacdo auxilia no processo de aprendizagem,
pois nao se limita a dizer o que o aluno ja sabe, mas também mostra o caminho a ser
tracado a partir dos conhecimentos anteriores do educando, evidenciando assim sua
forte ligagdo com a avaliagdo formativa. As duas formas de avaliacdo sé@o igualmente
importantes para uma perspectiva que prioriza a aprendizagem do aluno sem

desconsiderar sua individualidade.

Avaliacdo formativa segundo Blaya (2007) € uma forma de avaliagdo em que a
preocupacéao central reside em coletar dados para reorientar o processo de ensino-
aprendizagem, agindo com uma “bussola orientadora”, ndo devendo se exprimir

através de uma nota e sim por meio de comentarios. Apresenta-se, portanto, como



um processo continuo, um instrumento que é mutavel que se aperfeicoa e melhora a
aprendizagem. A avaliacdo formativa, constitui uma avaliacdo sem finalidade seletiva,
agregada ao processo de formacado, visando aos docentes e discentes redefinir

prioridades e ajustar recursos e estratégias. Para Gil (2006):

A avaliacdo formativa tem a finalidade de proporcionar informacdes acerca
do desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, para que 0
professor possa ajusta-lo as caracteristicas dos estudantes a que se dirige.
Suas fun¢des sao as de orientar, apoiar, reforcar e corrigir. (GIL, 2006, p. 247,
248).

Com relacéo a avaliagado somativa, Gil (2006) considera:

Uma avaliagdo pontual, que geralmente ocorre no final do curso, de uma
disciplina, ou de uma unidade de ensino, visando determinar o alcance dos
objetivos previamente estabelecidos. Visa elaborar um balan¢o somatério de
uma ou varias sequéncias de um trabalho de formacé&o e pode ser realizada
num processo cumulativo, quando esse balanco final leva em consideracéo
varios balancos parciais. (GIL, 2006, p. 248).

A avaliacdo somativa pressupde uma escolha de objetivos relevantes e nessa
escolha ndo se isenta de um juizo de valores sobre os conhecimentos escolhidos,
entretanto possibilita por sua vez uma forma mais objetiva de decidir sobre a
progressdo ou a retencdo do aluno. Ela compara resultados globais, permitindo
verificar a progressdo de um aluno em relacdo aos objetivos previamente definidos.
Embora sirva para a classificacdo esse tipo de avaliagdo ndo se esgota nela, assim
como as demais formas de avaliacdo, a somativa pode e deve assumir expressao
formadora.

De acordo com Cavalcanti (2011) , o uso do ludico como ferramenta avaliativa
em sala de aula permite que a relacdo professor-aluno torne-se mais efetiva,
facilitando o trabalho do professor em identificar as dificuldades e diferencas de cada
aluno, o que facilita por sua vez até mesmo a avaliagdo somativa, ja que o professor

sabera o0 que exigir e o que esperar de seus alunos.



CAPITULO 3 - METODO

3.1 — Caracterizacdo do método

Método é o caminho, os instrumentos usados para fazer Ciéncia. “De todos os
modos a atividade de pesquisa é reconhecida como a razdo fundante da vida
académica” (DEMO, 2012, p.11), e pesquisar carece de método. Para Demo (2012),
0 método € indispensavel para que a atividade receba marcas de racionalidade,
ordenacdo e espirito critico, otimizando os esforcos e evitando generalizacdes
apressadas, além de favorecer a criatividade ajudando a explorar novos horizontes. E
0 maior problema da Ciéncia ndo é o método, mas a visao que cada pesquisador tem
da realidade, que por ndo ser evidente, permite que cada pesquisador tenha uma ideia
dela.

Neste trabalho preocupamos tanto com a qualidade formal da pesquisa, quanto
com sua qualidade politica, acreditando que é imprescindivel ter um posicionamento,

pois com afirma Demo (2012) ndo se posicionar ja € assumir um posicionamento.

3.1.1- A abordagem escolhida

Nossa opc¢éo, desde que pensamos o trabalho, sempre foi pela abordagem
gualitativa jA que esta abordagem possibilita um conhecimento mais profundo do
contexto escolar, pois [...] trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes (MINAYO, 2007, p. 21). A
pesquisa qualitativa possibilita observar os significados que as pessoas atribuem as
guestbes e considera a compreensdo das inter-relacbes de suas agfes numa
instancia particular. Permite descobrir novos conceitos, novas formas de
entendimento, novas formas de pensar. Este método se preocupa com o universo de
significados, atitudes, motivos, fatores e particularidades que podemos encontrar
durante a realizacao do projeto.

Bogdan e Biklen (2006) destacam que o objetivo do investigador qualitativo € o
de compreender melhor o comportamento e experiéncias humanas. Como nosso
objetivo vai além de ter dados e sim compreender os sentidos atribuidos a eles essa
abordagem configura-se a mais adequada. E segundo Bogdan e Biklem (1994), o
método qualitativo de pesquisa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e

0 pesquisador como instrumento chave do processo de investigacdo. A presenca do



pesquisador, no local onde se desenvolve a pesquisa, € de extrema importancia, afinal
o fendbmeno estudado s6 é compreendido, se observado no contexto onde ocorre,
visto que o0 mesmo sofre a acéo direta desse ambiente.

Segundo Ludke e André (1986), as caracteristicas da abordagem qualitativa
sdo: o ambiente natural que é ainda a principal fonte de dados e o pesquisador o seu
instrumento; os dados coletados sdo descritivos; ocorre uma preocupacao com o
processo e a analise da percepcao das pessoas envolvidas no contexto investigado.
Essa abordagem propicia ao pesquisador o esclarecimento detalhado do problema de
pesquisa, e sua utilizagcédo requer do pesquisador habilidades como capacidade de
observacéo e registro e analise de interacfes sociais. Entretanto, convém esclarecer
gue nem todos o0s estudos considerados qualitativos apresentam todas as
caracteristicas anteriormente mencionadas. A investigacao qualitativa em educacao
apresenta uma pluralidade de formas e contextos, mas podemos destacar que este
tipo de pesquisa privilegia a compreensado dos comportamentos e fatos a partir da
perspectiva dos sujeitos da investigacdo objetivando compreender o processo de
construcdo de significados e descrevé-los (BOGDAN e BIKLEN, 2006).

3.1.2- O tipo de pesquisa
Dentro da abordagem qualitativa, utilizaremos o estudo de caso, por ser:

uma estratégia investigativa que permite uma analise mais focalizada
e mais compreensiva de determinadas situagfes, processos e/ou
praticas profissionais, podendo por isso, contribuir para dar resposta
aos imperativos de avaliacdo, de mudanca e de melhoria que hoje
pendem sobre as escolas (MORGADO, 2016, p.07).

Para Yin (2001, p.24): “Como método de pesquisa, o estudo de caso € usado
em muitas situacfes, para contribuir com o0 nosso conhecimento dos fenémenos
individuais, grupais, organizacionais, sociais, politicos e relacionados”. Segundo
Morgado (2016), esse método é uma estratégia que permite investigar, analisar,
descrever e compreender casos particulares permitindo uma profundidade que por
sua vez resulta em conhecimentos mais concretos e contextualizados. Para Stake
(1999), o estudo de caso € uma base pobre para generaliza¢cdes uma vez que sO se
estuda um caso ou poucos casos de cada vez, porém esses serdo estudos com
profundidade. Contudo existem circunstancias em que o estudo de um caso pode

permitir generalizar para outro caso. Stake (1999) fala da importancia da



“‘generalizacédo naturalista”. Esta generalizacdo assenta na implicagao e experiéncia
do investigador.

(...) dos casos particulares, as pessoas, podem aprender muitas
coisas que sdo gerais. Fazem-no, em parte, porque estdo
familiarizadas com outros casos, aos quais acrescentam o0 novo e,
assim, formam um conjunto que permite a generalizacdo, uma
oportunidade nova de poder modificar antigas generalizacdes
(STAKE, 1999, p. 78).

Ludke e André (1986, p.18-20) enumeram algumas caracteristicas do estudo
de caso como método de investigacao qualitativa: 1. Visam a descoberta; 2. Enfatizam
a interpretacdo em contexto; 3. Buscam retratar a realidade de forma completa e
profunda; 4. Usam uma variedade de fontes de informacéo; 5. Revelam experiéncia
vicaria e permitem generalizagbes naturalisticas; 6. Procuram representar o0s
diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situacao social; 7.
Os relatos do estudo de caso utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do
gue os outros relatorios de pesquisa.

Stake (1999) afirma que o caso pode ser situacdes, individuos ou grupos, e que
esse tipo de pesquisa € apropriada principalmente para investigagdo em educacao
por produzir informacdes sobre processos especificos por tempo prolongado, sendo
um exemplo a avaliagdo escolar. No estudo de caso, a investigacdo dos fenébmenos
ocorre em seu contexto real, sem controle das variaveis e, por isso a realidade sera
observada e estudada em sua totalidade. Tornando mais eficiente a busca por
compreender, interpretar e descrever essa realidade por meio da reflexdo
(MORGADO, 2016). O estudo de caso apresenta trés dimensdes: exploratdria,
descritiva e interpretativa. Exploratoria por reconstruir-se enquanto avanca na busca
pela familiarizagdo com o fendémeno. Descritivo pela forma fiel ao contexto e detalhista
gue os dados sao recolhidos. E por ultimo é interpretativo pela busca do pesquisador
em compreender os fendbmenos e os seus significados (MORGADO, 2016).

Essas caracteristicas, descritas no quadro 1 vao de encontro com nosso0S
objetivos de pesquisa e com nossa pergunta de pesquisa, uma vez que precisamos
compreender o sujeito, 0 seu contexto e sua realidade de forma profunda para

conseguir responder nossas perguntas iniciais.

Quadro 1 - Caracteristicas do estudo de caso



Comparacao entre as caracteristicas do estudo de caso e as caracteristicas e necessidades

da nossa pesquisa.

Permite uma analise mais focalizada e mais
compreensiva de determinadas situacées

Caracteristicas e necessidades da nossa

Pesquisa

Nosso trabalho é focalizado nos resultados do
jogo Glicotrilha como ferramenta pedagdgica

Contribui para dar resposta aos imperativos de
avaliacdo, de mudanca e de melhoria que hoje
pendem sobre as escolas

Um dos nossos objetivos de pesquisa € verificar
se 0s jogos, e especialmente o Glicotrilha, pode
ser usado na avaliacdo

Contribui com o conhecimento dos fendmenos
individuais, grupais, organizacionais, sociais,
politicos e relacionados

Buscamos entender fenémenos observados na
pesquisa em todos esses niveis e contextos,
mas principalmente partindo do individual e
grupal.

Permite investigar, analisar, descrever e
compreender casos particulares permitindo uma
profundidade que por sua vez resulta em
conhecimentos mais concretos e
contextualizados

Nossa pesquisa € um caso particular de um
jogo, lécus, e publico de pesquisa especificos,
mas que acreditamos podem resultar em
generalizacbes importantes.

Visam a descoberta;

Visamos descobrir se 0 jogo proposto pode e
como pode ser utilizado no ensino de conceitos
de carboidratos e na avaliacao desses
conceitos.

Enfatizam a interpretacdo em contexto;

No caso da nossa pesquisa no contexto da sala
de aula

Buscam retratar a realidade de forma completa
e profunda;

Nossa realidade séo as salas de aula, sendo
duas de ensino médio, cuja pesquisadora é a
prépria professora e a andlise sera dessa
realidade em seus multiplos aspectos.

Usam uma variedade de fontes de informacéo;

Neste trabalho foram usadas as falas dos
alunos participantes, as observacoes e
impressodes do professor pesquisador e a fala
de uma professora observadora.

Revelam experiéncia vicaria e permitem
generalizacdes naturalisticas;

Buscamos a partir do caso particular formular
generalizacdes naturalisticas

Procuram representar os diferentes e as vezes
conflitantes pontos de vista presentes numa
situagédo social;

Todos os pontos de vista colhidos como dados
foram levados em consideracéo

Os relatos do estudo de caso utilizam uma
linguagem e uma forma mais acessivel do que
0s outros relatérios de pesquisa

Por ser um caso particular e retratar a realidade
nada mais justo que usar a linguagem mais
préxima do contexto e dos dados colhidos.

(Fonte: Autor, 2019)

3.2 — Desenvolvimento do nosso estudo de caso

Nosso estudo de caso diz respeito a aplicacdo de um jogo de tabuleiro,

intitulado Glicotrilha, um jogo do tipo trilha, sobre o contetdo de carboidratos, um dos

conteddos bioquimicos trabalhados no ensino médio e considerado de grande

dificuldade de compreensao pelos alunos. Esse conteddo tematico foi escolhido

primeiramente, por ser um dos primeiros conteddos apresentados no ensino médio,

sem gue o aluno tenha tido muitas oportunidades de conhecer e aprender informacoes




prévias necessarias ao seu entendimento. Em seguida devido a sua importancia para
compreensao de outros conhecimentos apresentados durante o ensino médio e ainda
por ser considerado um tema gerador capaz de suscitar questdes sociais, cientificas
e culturais relacionadas a realidade do aluno e a sobrevivéncia humana em geral.

O jogo foi apresentado e ofertado para um grupo de alunos do ensino superior
de Licenciatura em Quimica da UFG da turma de Estagio Supervisionado do curso de
Licenciatura em Quimica e para duas turmas do primeiro ano do ensino médio de uma
escola publica da rede estadual, do estado de Goiés, o Colégio Estadual Damiana da
Cunha. O grupo de alunos do curso de Licenciatura em Quimica da UFG teve acesso
ao jogo considerando seus conhecimentos prévios do ensino médio e o0s
conhecimentos adquiridos no curso superior, sem nenhuma exposi¢ao sobre o tema.
Com relacédo as turmas de ensino médio, uma das turmas teve o0 jogo proposto em um
momento anterior a aula expositiva dialogada sobre o tema em questdo, e a outra
turma teve acesso ao jogo apos a aula expositiva dialogada sobre o tema, conforme
resumido no quadro 2.

Quadro 2 - contexto de pesquisa

Publico de pesquisa Locus de pesquisa Acesso a aula expositiva
Alunos do ensino superior | Universidade Federal de | Sem aula expositiva em
(Curso de licenciatura em | Goias (UFG), Nupec, Lequal | nenhum momento
Quimica)
Alunos do 1°ano do ensino | Colégio Estadual Damiana | Apds jogarem o Glicotrilha
meédio, turma A da Cunha
Alunos do 1°ano do ensino | Colégio Estadual Damiana | Antes de jogarem o0
médio, turma B da Cunha Glicotrilha

(Fonte: Autor 2019)

3.3-A elaboracao e a construcao do Jogo Glicotrilha

Nosso primeiro passo foi construir um jogo que pudesse ser utilizado tanto para
ensinar como para avaliar Bioguimica, no caso um dos conteldos bioquimicos
trabalhados durante o ensino médio nas aulas de Biologia e Quimica de acordo com
o curriculo minimo imposto pela rede estadual de ensino de Goias, os carboidratos.
Nossa proposta inicial era de um jogo educativo formalizado didatico que pudesse ser
utilizado tanto como avaliagdo diagndstica como para reforcar os contetudos sobre
carboidratos (CLEOPHAS, CAVALCANTI e SOARES, 2018). Entretanto, na ansia de
conseguir verificar se, e como, 0 jogo por si s0, sem a aula expositiva seria capaz de

ensinar bioquimica de carboidratos aspiramos criar um Jogo Pedagdgico.



O processo de criagdo e construgdo do Jogo nao foi facil visto que tentamos
levar em consideracdo tudo que haviamos estudado sobre jogos, assim como a
importancia do papel social do jogo. Durante toda a construgdo nos guiamos pela
necessidade de que o jogo fosse ao mesmo tempo ludico e educativo, sem que um
dos lados fosse mais explorado que o outro, assim como sugere Soares (2008), e de
gue ele pudesse também evidenciar os demais elementos filoséficos do jogo. Outro
desafio foi considerar a importancia sociocultural do jogo. Assim, pensamos em um
jogo que tivesse relacdo com a realidade do publico e que cumprisse o papel de trazer
esses conhecimentos para o dia-a-dia do aluno, além de trabalhar esses conceitos de
acordo com a natureza propria dos conhecimentos bioquimicos, de forma

interdisciplinar.

Nossa intencdo era que esse jogo além de contetdos bioquimicos pudesse
ensinar ao aluno valores de saude, de cuidado com seu corpo e sua saude e
alimentacdo, mantendo uma relacdo desses conhecimentos com seu cotidiano e
ressaltando a importancia da bioquimica para a vida em seus multiplos aspectos. Para
Huizinga (2000) e Piaget (1971), a atividade ludica supBe uma ordenacdo da
realidade, seja ela subjetiva ou intuitiva, ou objetiva e consciente. Para ser um Jogo
Pedagogico, que pudesse ensinar bioquimica sem uma aula expositiva, ele precisaria
cobrar dos jogadores uma minima quantidade de conhecimentos prévios e ainda
assim, conseguir ensinar bioquimica. Essa estratégia relaciona-se com o fato dessa
grande necessidade de conhecimentos, anteriores as aulas, ser uma das grandes
dificuldades apontadas para o ensino de bioquimica, como ja falamos anteriormente
no capitulo 1. Outra necessidade era que 0 jogo conseguisse abranger o maior
nuamero de conceitos sobre carboidratos, inclusive os que costumam ser cobrados dos
estudantes do ensino meédio, de acordo com as expectativas de aprendizagem do
curriculo minimo e dos conhecimentos cobrados na prova do Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), e na busca de suprir essas intencdes foi que procedemos sua

criacao.

3.4 - Ojogo Glicotrilha
O jogo proposto € um jogo de tabuleiro, do tipo trilha, com diferentes tipos de
casas e que também se utiliza de cartas e de dados. Neste jogo, os jogadores

percorrem casas de diferentes tipos em um tabuleiro ndo numerado e buscam chegar



ao fim da trilha de casas, simbolicamente uma balanca, com o minimo de cartas

acumuladas. O tabuleiro do Glicotrilha estéa apresentado na figura 6.

Na trilha estao presentes “casas alimentag¢ao”, onde os jogadores recebem uma
carta carboidrato cada vez que param nela, esse carboidrato pode ser tanto do tipo
estrutural quanto energético. Essas casas de alimentagdo remetem a ingestdo de
carboidratos que realizamos por meio da alimentacdo, carboidratos esses que
derivam em grande parte de produtos da fotossintese e do armazenamento desses
produtos. Para melhorar a compreenséo na trilha, no verso da carta de carboidratos
foram ilustrados exemplos de alimentos ricos em carboidratos. Os carboidratos
estruturais serdo usados nas “casas em construcao” da trilha, ja que biologicamente
0s carboidratos estruturais participam da estrutura dos seres vivos. Enquanto os
carboidratos energéticos, que sédo exclusivamente polissacarideos ou dissacarideos,
deverdo ser digeridos, com as cartas de digestdo que sdo adquiridas no inicio ou ao
cair em uma casa de digestdo, com o0 objetivo que o jogador perceba que os
carboidratos usados na respiracdo celular dos seres vivos, 0s monossacarideos
energeéticos, para serem usados na producdo de energia, ATP, sdo em sua maioria
produtos da digestdo celular de outros. Carboidratos. No jogo a produgédo de ATP,
energia usada no jogo, ocorre nas casas de respiracao celular e sera gasta nas “casas

de atividades fisicas”.

Portanto, encontram-se também na trilha “casas digestdo” onde se ganha
cartas que serdo usadas para quebrar (trocar) dissacarideos e polissacarideos
energéticos, em monossacarideos energéticos. E “casas de respiracao”, onde se pode
fazer respiracdo celular, utilizando os monossacarideos energéticos e produzindo
(trocando-os por) ATP. Existem trés tipos de monossacarideos energeéticos no jogo e
cada um deles produz (é trocado) por uma quantidade diferente de ATPs (energia),

conforme apresentado na figura 7.



Saldo final:
i)

AVISO,
CARBOIDRATOS 6ERA
ACUMULO DE & URA Ei

Digestdo dos carboidratos

Vocé ganhou uma
carta de digestio,
use quando desejar.

Amido:

Maltose > glicose+glicose
Sacaroses glicose + frutose
Lactose > glicose + galactose

& o aflmettacis
{ ue bece adrure o5 \
carbeidiates utifizades wa |
\ prediscar o energta cefifar. |
\ Pegue 2 cartas
carbeidiates

Fonte (MIRANDA, Sulamita G.D.; HERCULANO, Mariana F.; SANTOS, Marcelo F, 2018)
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Figura 7. Imagem das cartas energia e digestao do jogo Glicotrilha

Para trocar,

Fonte: Autora

durante a digestdo, os dissacarideos e polissacarideos

(energéticos) por monossacarideos (energéticos) existem também especificidades,

cada carta produz no jogo um numero de ATPs diferente, objetivando lembrar aos

alunos que a quantidade de energia produzida no corpo a partir de diferentes

carboidratos também é diferente. As instrucfes para essas acdes foram dispostas no

tabuleiro e em fichas informativas avulsas (Figura 8). Essas instru¢cdes remetem ao

processo de digestdo que ocorre nos organismos Vivos e é fiel a composicao quimica

de cada substancia.

Figura-8. Imagens de instrugfes especificas do Glicotrilha

E na alimentagao que vocé adquire os
carboidratos usados na producéo de
energia celular. Pegue | carta.
carboidrato

piracao Celular

Conjunto de reagoes quimicas que
transformam os nutrientes em energia

celular.
Cabor
g

. 3 Vapor
=y r. s o i s
X, Diéxido
. g .
i j carboro

Frutose vale 2 energias
Galactose vale 1 energia

Fonte: Autora

Digestao dos carboidratos

Voce ganhou uma carta
digestao,use quando desejar

Amido > Maltose => Glicos2 + Glicose
Sacarose => Glicoss + Frutose
Lactose = Glicose + Galactose

Ao cair em uma casa de atividade fisica o jogador deve entregar duas cartas

de energia. Cada jogador inicia a partida com trés cartas energia, o restante ele deve
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produzir ao longo da partida. Quando um participante ndo possui energia ou nao quer
gastar seus ATPs e cai em uma casa de atividade fisica, ele pode realizar uma
atividade fisica, literalmente, para prosseguir. Para isso elaboramos uma lista de
atividades fisicas que podem ser realizadas em sala de aula sem grandes dificuldades
e que possuem atividades que atendem a cadeirantes e portadores de mobilidade
reduzida. Um educador fisico foi consultado para avaliar se os exercicios foram bem
escolhidos e auxiliou na sua elaboracdo, conforme apresentado na figura 9. Essa
regra do jogo confere a ele um alto grau de ineditismo reforgando sua classificagédo

como Jogo Pedagdgico.

Figura 9. Lista de atividades fisicas sugeridas no Glicotrilha

Liats o0& Exgrclclos Fislcos

1= Pular Carda [Fepetser 10 were=s]

2= Agachamenta (Repetir T wazes)

J- Agachamenta oom puko (Fepetiv 4 eeres)
d- Poichirelo [Repetr 10 weeres]

S5- Abdoeniral (Repetir 100 weaxes]

G- Abdoeniraal Lateral (Repetr 190 weras]
T=Apais (Repatr S vazes)

H- Prarncha { Boe 15 s pumckos ]

G- Elewacdio Lateral (Repesic 140 waeres]

ER

10- Rermasdss alts [Repetir 10 seare=]

1Z- Corrida no hgar (Por 15 segunckas)

13- Parfurrilbaa &=m pe [Repeter 10 sares]
i £
- -

Fonte: Autor, 2018.

Ha ainda no tabuleiro um grupo de cartas intituladas “de emergéncia”, com

pequenos Onus para serem sorteados, que o participante pode recorrer para continuar



no jogo por até trés vezes quando ndo possuir condigdes de continuar. Esses dnus
adicionam ao jogo mais incerteza o que aumenta o ludismo, além de aumentar a
jogabilidade e propiciar que os jogadores consigam chegar ao final, apesar dos
desafios.

Conforme vimos e de acordo com Soares (2008) e Cavalcanti (2011) a
incerteza, o fim em si mesmo, e o ludismo sédo elementos caracteristicos dos jogos. E
apesar de ser um Jogo educativo formalizado do tipo Jogo Pedagdgico, carregado de
intencdes pedagdgicas por parte do professor/aplicador esse mesmo jogo pode nao
ter outra finalidade além dele mesmo para seu jogador, contrariando a intencdo do
professor, entretanto acreditamos que ainda assim sem perceber o aluno estara

aprendendo.

A seguir, apresentamos duas figuras (10 e 11) que resumem as regras do jogo
aplicado e analisado neste trabalho.



FiguralO. Imagens da pagina 1 das regras do jogo Glicotrilha que os alunos tém
acesso

Glicotrilha

Materiais

1 Tabulegiro

1 Dado

6 Pedes

22 Cartas Carboidratos do tipo monossacarideos energéticos
36 Cartas Carboidratos dos  tipos  monossacarideos  estruturais,
dissacarideos e polissacarideos.

35 Cartas Energia

20 Cartas Digestdo

23 Cartas emergéncias

2 Listas de Atividade Fisicas

2 Tabelas com instruces rapidas

Modo de Jogar

» Comeca a rodada guem tirar o maior nimero no dado e depois segue-se aos
praximos no sentido horario

« O objetivo do jogo & conseguir chegar ao final equilibrado com menor
quantidade de energia para ser convertida em gordura (como oS
carboidratos e as energias ndo utilizadas sdo armazenadas na forma de
gordura conta-se todas as cartas que o jogadar chegar ao final) as cartas de
digestdo ndo realizadas serio contadas como mais energia acumulada.
Entdo todas as cartas no final contam como energia acumulada.

= Mo inicio cada jogader recebe 3 cartas energia, 3 cartas carboidratos, e 2
cartas digestéo.

» Cartas de monossacarideos energéticos (Glicose, frutose e galactose)
podem ser fransformadas em energia ao passar por uma casa respiracao
celular sendo 3 energias para cada Glicose, 2 ensergias para Frutose e 1
energia para cada Galactose. Essas cartas so s8o conseguidas na digestio
de dissacarideos e polissacarideos energéticos.

» Cartas de dissacarideos ou polissacarideos energéficos podem ser
guebrados em monossacarideos com o uso de uma carta de digestio dos
carboidratos.

» Ao cair em uma casa “refeicdo” o jogador pode sortear 1 cartas carboidratos,
mas ndo do monte de monossacarideos energéticos que so serdo obtidos
na digestio.

» A0 cair em uma casa “gasto energético”™ o jogador escolhe se gasta 2 cartas
de energia ou se realiza uma atividade fisica entre as sugeridas na lista de
atividades fisicas.

Fonte: Autora



Figurall. Imagem da pagina 2 das regras do jogo Glicotrilha que os alunos tém
acesso

Ao cair em uma casa “em construcao” o jogador devera entregar uma carta

de carboidrato estrutural para continuar ou cumprir com a orientacao de uma

carta sorteada no monte de emergéncia.

» O jogador ganha cartas digestdo de carboidratos ao cair em uma casa
"digestao”

» Se faltar energia ou carta construcdo o jogador pode escolher recomer ao
monte de emergéncias e cumprir com as orientacties da carla sorteada.

» (O jogador pode recorrer apenas 3x ao monte de emergéncia.

Tipo de cartas que o jogador | Valor da carta
chegou ao final

Energia

& 4

Monossacarideos
2z
Dissacarideos .
Polissacarideos

4
Digestao

1

Lista de Carboidratos energéticos

« Glicose (10 cartas) —

» Galactose (6 cartas) lMunnssaﬂaridens energéticos

« Frutose (G cartas)

« |actose (4 cartas) —

» Maltose (4 cartas) lﬂissacaridecus energéeticos

» Sacarose (4 carias)

« Amido (4 cartas) —

» Glicogénio (4 cartas)—~  Polissacarideos energéticos

-

Lista de Carboidratos estruturais™

Ribose (4 cartas) Monossacarideos estruturais
Desoximbose (4 cartas)

Celulose (4 cartas) —

Qwitina (4 cartas) I~ Puolissacarideos estruturais

Fonte: Autora



3.5. O publico e o l6cus da pesquisa

3.5.1 Publico e Lécus 1: Nivel Superior

Nosso primeiro publico foi um grupo de cinco alunas do curso superior de
licenciatura em Quimica da Universidade Federal de Goias (UFG). A professora
investigadora, conforme nomenclatura sugerida em Morgado (2013), participou da
aplicacao do Jogo intervindo quando solicitado para esclarecimentos e colaborando
com as duvidas sobre o0 jogo e sobre conhecimentos bioquimicos

Nosso primeiro l6cus foi o LEQUAL (Laboratério de Ensino de Quimica e
Atividades Ludicas) da UFG, e o jogo foi aplicado no intervalo da disciplina de Estagio
Supervisionado do curso de Licenciatura em Quimica da UFG. As alunas foram
voluntarias e concordaram verbalmente em participar da pesquisa. A ideia inicial desta
aplicacao era termos uma aplicacéo piloto, testar o jogo, entretanto os resultados
foram muito interessantes e por isso resolvemos tornar um dos nossos publicos de

pesquisa.

3.5.2 Publico e Lécus 2: Nivel Médio

Nosso segundo publico foram duas turmas de 1°ano do ensino médio, do turno
matutino do Colégio Estadual Damiana da Cunha do ano de 2018. A professora
investigadora e trés colaboradores voluntarios auxiliaram com as duvidas sobre o
jogo. Os alunos participantes eram em sua maioria adolescentes de faixa etaria entre
15 e 17 anos. As duas turmas apresentavam grande diversidade em multiplos
aspectos e contavam com uma média de 25 alunos por turma.

Para contemplar os aspectos éticos da pesquisa, houve uma autorizacao
anterior dos gestores e coordenadores da escola, incluso o coordenador pedagdgico.
Os alunos foram esclarecidos anteriormente da finalidade do Jogo e da utilizag&o dos
dados coletados para o desenvolvimento dessa pesquisa e de que além do anonimato
de suas identidades nos dados utilizados e apresentados, sua participacdo seria
totalmente voluntaria. Foi pedida a autorizacdo para a flmagem da aplicacéo do jogo
e da aula expositiva com a garantia de que essa filmagem seria apenas para coleta

de dados e ela foi autorizada pelos voluntarios.



3.6. A aplicacédo: Hora de jogar

Em todas as aplicacdes os jogadores foram voluntarios, afinal a voluntariedade
€ uma importante caracteristica dos jogos (CAVALCANTI,2011; KISHIMOTO, 2016;
SOARES, 2008). Todas as aplicacdes iniciaram com a apresentagao dos aplicadores
e a explicacdo do funcionamento do jogo, bem como suas regras e principais
caracteristicas. Como a propria sequéncia do jogo faz um paralelo com o que ocorre
NnO NOSSO organismo, remontando em seus passos as principais etapas do
metabolismo de carboidratos, tivemos que dar bastante atencdo para essas
explicagbes iniciais. Foram confeccionados materiais de apoio para ajudar a
compreender 0 jogo.

A turma do ensino superior jogou por aproximadamente uma hora e embora no
inicio demonstrassem tranquilidade, apés iniciar a partida ficaram mais concentradas
e competitivas. Esse primeiro publico apenas jogou sem aula expositiva, ja as turmas
de ensino médio tiveram aulas expositivas em momentos diferentes. A primeira turma
de ensino médio, turma (A), jogou antes da aula expositiva e a segunda turma de
ensino medio, turma (B), jogou apods a aula expositiva.

Nas duas turmas apenas quatro alunos da turma A e trés da turma B nao
participaram do jogo. Dos quatro alunos que ndo jogaram da turma A, um estava
fazendo uma atividade de outra disciplina, que valeria pontos na nota final, outro era
um aluno com necessidades especiais, que ndo se sentiu confiante para jogar, mas
gue observou os colegas e riu bastante dos grupos que estavam jogando. Outro aluno
havia entrado na sala apds 0s grupos ja terem iniciado o jogo e o Ultimo estava
dormindo. Ja na turma B dois alunos nao jogaram por estarem fazendo atividade de
outra disciplina para ganhar nota de recuperacao. A terceira aluna estava indisposta
para jogar. Jogaram cinco grupos ao mesmo tempo na turma A, e quatro grupos na
turma B. Foram dedicadas uma aula para a partida em cada turma sendo que a turma

B continuou jogando apds o término da aula e inicio do intervalo.

3.7. Coleta de dados

Todas as aplicacdes foram filmadas e algumas ainda tiveram seu audio
gravado. Posteriormente foram feitas transcricbes dessas gravacgoes a fim de serem
utilizadas na coleta e analise dos dados. A gravagdo segundo Morgado (2013) é

importante por permitir registrar de forma rigorosa e fidedigna os fenébmenos. Além da



filmagem e da gravacdo de &audio utilizamos do diario de campo como forma de
anotacao das impressdes e observacdes, além de comentarios feitos pelos alunos e
professores, antes ou depois das gravacbes. De acordo com Triviios (2008)
‘podemos entender as anota¢des de campo, por um lado, como todas as observagoes
e reflexdes que realizamos sobre expressfes verbais e acdes dos sujeitos,
descrevendo-as, primeiro, e fazendo comentéarios criticos, em seguida, sobre as
mesmas.” (TRIVINOS, 2008, p.154).

3.8. Analise dos dados
Para a andlise dos dados utilizamos a analise de conteldo, uma técnica de

analise recorrente em investigacdes de natureza qualitativa como a nossa.

A analise de conteddo € um conjunto de técnicas de analise das
comunicacdes. N&o se trata de um instrumento, mas de um leque de
apetrechos; ou com maior rigor, serd um Gnico instrumento, mas marcado por
uma grande disparidade de formas e adaptavel a um campo de aplicacédo
muito vasto: as comunicacdes. (BARDIN, 2016, p.37)

Das leituras das transcricbes emergiram as unidades de analise que deram
origem as nossas categorias de andalise. Dentro das técnicas de andlise utilizamos a
andlise por categorizacdo, que segundo Bardin (2016) compreende em categorizar as

unidades emergidas a posteriori em categorias analégicas.



CAPITULO 4 - RESULTADOS E DISCUSSOES

Emergiram dos dados coletados duas categorias de analise, conceitos

bioguimicos e avaliagdo, conforme descrito no quadro 3.

Quadro 3. Divisdo das categorias de analise

CATEGORIAS

O QUE PRETENDEM DISCUTIR

Conceitos bioguimicos
ou relacionados a
bioguimica de
carboidratos

Os conhecimentos cientificos utilizados durante o
jogo e seus niveis de cientificidade

Avaliacao

Duvidas e conhecimentos demonstrados e
utilizados durante o jogo e o tipo de avaliagao
escolar em que podem ser utilizados

(Fonte: Autora,2019)

Optamos ainda, para melhorar a discussdo dos dados em subdividir as

categorias descritas no quadro 3 em novas subcategorias, conforme apresentadas no

guadro 4.
Quadro 4. Divisdo das categorias em subcategorias de andlise
O QUE PRETENDEM
CATEGORIAS SUBCATEGORIAS DISCUTIR
Conceitos mal compreendidos
Conceitos
bioquimicos , , O nivel de compreenséao
ou Conceitos parcialmente e cientifica dos conceitos

relacionados a
bioquimica de
carboidratos.

medianamente compreendidos

Conceitos muito bem
compreendidos

apresentados durante o
jogo

Avaliacao

Avaliacao diagnostica

Avaliacao formativa

Momentos, conceitos e
duvidas que permitiram
avaliacao escolar por
meio do jogo

(Fonte: Autora 2019)




4.1 - Conceitos bioquimicos ou relacionados a bioquimica de carboidratos

manifestados durante o jogo.

Durante o jogo os alunos demonstraram, mais facilmente que durante as aulas,
0s conceitos cientificos que ja possuiam e os que foram aprendendo ao longo da
aplicacao do jogo. Esse fato deve-se a liberdade de errar que o jogo permite. Segundo
Luckesi (2009), a ideia de erro s existe quando existe um padréo considerado correto
em detrimento dos outros considerados por sua vez como incorretos. Bachelard
(2004) defende que todo conhecimento busca sua referéncia no passado, ou seja, em
experiéncias anteriores e considera 0 erro como um passo hecessario na busca do
conhecimento. Assim, para Bachelard (2004, p.19), “ndo ha verdade sem erro
retificado”. Portanto, o erro passa a ser visto como algo Util e com uma fungéo positiva
na origem do saber. Segundo Luckesi (2009):

A atual prética de avaliagdo escolar estipulou como func¢édo do ato de avaliar
a classificac@o e ndo o diagndstico, como deveria ser constitutivamente. Ou
seja, o julgamento de valor, que teria a funcdo de possibilitar uma nova
tomada de decisdo sobre o objeto avaliado, passa a ter funcao estatica de
classificar um objeto ou um ser humano histérico num padré&o definitivamente
determinado. Do ponto de vista da aprendizagem escolar, podera
definitivamente classificado como inferior, médio ou superior. (LUCKESI,
2009 p.34)

Ainda segundo Luckesi (2009) essas classificacfes ndo sdo estéticas e um
rendimento classificado como médio poder se tornar superior, entretanto essas
classificacbes sdo mantidas como se fossem castigos e a aprendizagem e
individualidade s&o negligenciadas na maioria da realidade avaliativa atual. O erro
além de ser visto como negativo € tomado como justificativa para uma puni¢do e
manutencdo das diferencas. O jogo possui um universo préprio e uma propria
realidade, onde o erro ndo possui a mesma importancia que fora do jogo, portanto os
alunos se sentem mais a vontade para expressar seus conhecimentos sem medo dos
julgamentos, punicdes ou classificacdo que muitas vezes os inibem de expressarem
seus conhecimentos no processo avaliativo. Segundo Kishimoto (1996), o poder do
jogo, de criar situagcdes em um universo proprio envolve o ser intensamente, que por
sua vez, pode ultrapassar a realidade e aproveitar melhor o seu potencial. O jogo
oferece alternativas novas, ndo pensadas em outra situagcdo e sem medo do
inesperado inclusive sem medo do erro. Segundo Luckesi (2009), o medo é um

importante fator no processo de controle social e internalizado é um excelente freio as



acbes que sdo supostamente indesejaveis. E produz ndo s6 uma personalidade
submissa, mas também habitos de comportamento fisico tenso que conduzem a
doencas influenciadas pelo estresses permanente

Apesar da turma de nivel superior apresentar 0s conceitos mais cientificamente
elaborados, no geral os conceitos demonstrados durante o jogo seguiram um padrao

semelhante nos trés publicos de pesquisa.

4.1.1 - Conceitos mal compreendidos

Nesta subcategoria de analise estdo agueles conceitos que apesar de estarem
ligados a tematica da bioquimica de carboidratos demonstram que ndo foram
compreendidos corretamente. A identificacdo desses conceitos € um importante
resultado da capacidade avaliativa do jogo, podendo essa informacgéo ser utilizada
tanto como uma avaliacdo do tipo diagnéstica dos conceitos que precisam ser melhor
trabalhados durante as proximas aulas ou até mesmo imediatamente durante o jogo,
caracterizando uma avaliacao de carater formativo.

Para facilitar a compreensdo e comparacao dos resultados exibiremos o0s
seguintes episodios de falas, nos quais ap6s o termo Aluno aparece a sigla ES
identificando os alunos da turma de ensino superior, EMA para a turma de ensino
médio que jogou antes de ter aula sobre carboidratos e a sigla EMB para a turma que

jogou apos ter aula expositiva sobre carboidratos.

Aluno ES 1- Ja engordei (risos)ja comecamos com o que? Um rodizio de pizza.
Aluno ES 5- Poxa carboidrato de novo. Daqui a pouco vou sair daqui mais gorda
ainda.

Aluno EMA 3 —Eu quero engordar pegar diabete

Aluno EMA 2 —Rapaz t6 gordo demais vou morrer de diabete

Aluno EMB 3 — eu vou morrer de diabete.

Nesses trechos de transcricbes observamos que muitos alunos tém ainda a
concepcao que ingerir carboidratos ou mesmo o ato de comer traz o acumulo de
gordura ao corpo. Esse conceito préprio do senso comum ignora que existem outros
fatores concomitantes para que o corpo reserve uma grande quantidade de energia

na forma de gordura. Duas pessoas podem comer a mesma quantidade de



carboidratos e uma engordar enquanto a outra ndo, exatamente pela existéncia de
diversos fatores influenciando no metabolismo. O proprio jogo mostra um desses
fatores que é o gasto energético que pode ser maior de uma pessoa para outra.

Outro conceito equivocado manifesto no jogo é a ideia de que se “pega’
diabetes ao engordar. Essa mesma ideia se mostrou presente nas duas turmas de
ensino médio. Observamos que os alunos ndo conhecem a diabetes que em verdade
€ uma sindrome metabdlica de origem mudltipla, decorrente da falta de insulina e/ou
da incapacidade de a insulina exercer adequadamente seus papel metabdlico, o que
causa um aumento da glicose (acucar) no sangue, e portanto € recomendado
controlar a quantidade desse acUcar, entre outras medidas, controlando a ingestédo de
carboidratos. Associar a diabetes a obesidade, ou a ingestdo exagerada de alimentos
pode gerar um preconceito aos diabéticos, portanto € necessario um esclarecimento
adequado sobre o assunto.

Esses conceitos mal compreendidos representam um entrave ao aprendizado
e constituem o que Bachelard (1996) denomina de obstaculo epistemoldgico da
experiéncia primeira “...a experiéncia colocada antes e acima da critica - critica esta
gue €, necessariamente, elemento integrante do espirito cientifico.”
(BACHELARD,1996, p.29). O jogo mostrou-se um recurso capaz de romper com essa
experiéncia primeira e a partir dela construir um conceito mais de acordo com 0s
conhecimentos cientificos e mais critico. Segundo Huizinga (2000), a n&o literalidade
do jogo permite uma espécie de evasdo da vida considerada real, sem para isso
perder a consciéncia da realidade atual. Portanto, a realidade interna predomina sobre
a externa e o sentido que atribuimos as coisas € substituido por um novo
(HUIZINGA,2000). Para conseguirmos contribuir no processo de ensino
aprendizagem é preciso saber onde deveremos ter um foco de atencéo, portanto
conhecer esses conceitos mal compreendidos é o primeiro passo para uma posterior
tomada de decisbes. Segundo Luckesi (2009) avaliar € um ato que através de uma

disposicéo acolhedora qualificamos algo, tendo em vista tomar uma deciséo sobre ela.

4.1.2 — Conceitos parcialmente e medianamente compreendidos
Os conceitos parcialmente compreendidos sdo aqueles que apresentam
alguma compreensdo cientifica, porém ainda muito rasa e carregada de erros

conceituais. Como no trecho de transcricdo a seguir no qual observamos que apesar



de ja saber que os termos se referem a carboidratos, a aluna ES5 ndo consegue

classifica-los e ndo sabe o que € um dissacarideo energético.

Professora— Digestéo, vocé tem dissacarideo ou polissacarideo energético?
Aluna ES 5- Eu tenho celulose e frutose serve?
Aluna ES 4- (Joga o dado) Duas. Digestdo, eu posso pegar um dissacarideo e

transformar, € s6 ele ou tenho que pegar mais algum?

JA no trecho a seguir percebemos que os alunos compreendem que o
sedentarismo nao é favoravel ao bem-estar e a saude, porém acreditam que ele possa

ser a causa da morte de alguém.

Aluna EMB 8-Vocé vai morrer sedentaria desse jeito

Todos do grupo 2: (todos do grupo repetem) vai morrer sedentaria

Os conceitos que demoraram mais para os alunos compreenderem foram o da
digestdo dos carboidratos, mostrando que os alunos ndo tém uma compreensao

adequada do papel da digestéo quimica dos alimentos e o de funcdo dos carboidratos.

Aluno ES 5: Certo, entdo eu vou ter que gastar um polissacarideo, tenho duas
glicoses, um amido e uma lactose. (Mostrando um amido e uma lactose) Ai eu
transformo as duas em glicose ou s6 posso transformar uma?

AlunoES 5: Na digestéo faz o que mesmo?

Aluno ES 2: (Joga o dado e cai em construcdo) Eu sO tenho frutose, glicose e
celulose.

Os conceitos medianamente compreendidos sao aqueles que apesar de ja
manifestarem a compreensao cientifica dos conceitos bioquimicos, ainda expressam
a inseguranca na sua manifestacéo devido a alguma duvida ainda presente ou a falta
de relacionar esse conhecimento a outros e ao cotidiano. No trecho de transcricdo a
seguir observamos que apesar de saber que o glicogénio é um polissacarideo, a aluna
fica insegura de usa-lo na digestdo, o que pode ser explicado por ela ainda néo ter

certeza se esse polissacarideo e do tipo estrutural ou energético. Ela ja compreende



sua classificagdo de acordo com sua estrutura quimica, porém ainda ndo compreende

sua classificacdo de acordo com a funcéao bioldgica.

Professora — Caiu em digestao vocé tem dissacarideo ou polissacarideo?
Aluno ES 2- Tenho glicogénio

Ja no exemplo a seguir percebemos que a aluna conhece a classificacdo dos
carboidratos de acordo com a quantidade de carbonos e quais 0s principais
monossacarideos, mas nao esté certa que todos podem ser utilizados na respiracédo
celular. Essa duvida da aluna pode ser explicada pelo fato de que a maioria dos livros
didaticos do ensino médio, e a maioria das aulas de respiracédo celular para o ensino
médio, apresentam apenas a glicose como carboidrato utilizado na respiracao celular
guando a galactose e a frutose também podem ser utilizadas na producdo de ATP
pela respiracdo celular, porém com algumas diferencas metabdlicas em relacdo a
respiracdo com a glicose.

Professora — Vocé tem algum dissacarideo? Faz digestdo é quebra em
monossacarideo.

Aluno ES 6- Tenho lactose

Professora— Lactose vocé quebra em glicose e galactose, e vocé pode usar qualquer
uma das duas na respiragao.

Aluno ES 6- Entdo pode ser frutose, glicose ou galactose?

Professora— Sim pode.

Aluno ES 6-E agora?

Professora— Agora vocé pode usar qualquer desses monossacarideos na respiracao

celular para produzir energia que podera ser gasta na atividade fisica.

Essa simplificacdo do conceito cientifico ou omissdo de um conceito
considerado complicado € outro obstaculo epistemolégico de Bachelard, o
conhecimento geral que ocorre quando uma lei fica tdo clara, completa e fechada, que
dificulta o interesse pelo seu estudo mais aprofundado e pelo seu questionamento
(BACHELARD, 1996). E como podemos observar no trecho a seguir, o jogo, com sua

liberdade e curiosidade caracteristicas, pode transpor esse obstaculo. Entretanto para



7

isso é preciso identificar essa ocorréncia com uma avaliacdo diagndstica dos
conhecimentos do aluno, o que o jogo também oferece.

No proximo dialogo, observamos que os alunos ja conhecem um dos muasculos
trabalhados pela atividade fisica sugerida, faltando conhecer os outros musculos que
também séo trabalhados.

Aluno EMA 1-Vai fazer flexdo ai
Aluno EMA 2-Faz o 7 (apoio) logo
Aluno EMA 1-Aé! trapézio trabalhado

Ja no trecho a seguir vemos que o aluno ja comeca a conhecer quais sao 0s
carboidratos de funcdo estrutural, porém ainda ndo completamente ou com

seguranca, demonstrando que ainda tem duvidas.

Aluno EMA 1-: Vocé tem quitina pra fazer? Vocé tem que ter quitina celulose
desoxirribose sei la

Aluno EMA 2-: Eu tenho mano ta suave

Aluno EMB 2-Pera ai, pera ai vocé tem quitina?

Aluno EMB 3- Nao, pera tenho

Aluno EMB 7: Seis (contando numero de casas no tabuleiro)

Aluno EMB 6 —: quitina ribose desoxirribose ou celulose um dos 3

Esses conceitos apareceram depois de certo tempo de jogo e pronunciado por
alunos que no comeco do jogo tinham davidas maiores com relacédo a eles ou que
ainda ndo os conheciam, sugerindo que 0 NOSSO j0gO conseguiu ser um instrumento
de ensino aprendizagem eficiente. E evidenciando como o ludico favorece a
aprendizagem. A maioria dos conceitos mal compreendidos ou medianamente
compreendidos apareceu no inicio do jogo sendo aos poucos substituidos por
conceitos mais elaborados e compreendidos mostrando o forte carater educativo do
NOSSO jogo e como ele pode ser um recurso importante para a aprendizagem dos
conceitos bioquimicos. Evidenciamos esse fato principalmente nas turmas que

jogaram sem ter aula antes, pois o conhecimento que possuiam antes e demonstrado



nessas duas primeiras subcategorias discutidas eram provenientes do seu senso

comum e conhecimentos prévios de anos anteriores em sua maioria.

4.1. Conceitos muito bem compreendidos

S&o aqueles conceitos que o aluno ja compreende cientificamente. Podem ser
utilizados durante a aula para facilitar a compreenséo de outros conceitos e sdo ainda
uma boa fonte de avaliacdo e até mesmo de verificacdo da aprendizagem. Na
aplicacdo do nosso jogo, notamos gque nos casos em que 0S conceitos eram bem
compreendidos, eles o eram considerando-se dois aspectos. O primeiro é que o aluno
tinha conhecimentos prévios sobre 0 assunto e no segundo aspecto, notamos que tal
caso foi ocasionado pelo préprio jogo. Em ambos 0s casos, isso pode ter relacdo com
o forte componente avaliativo do jogo, que analisaremos no tépico 4.2.

Nos trechos a seguir evidenciamos momentos em que O jogo nos revelou
conceitos que os alunos ja compreendiam bem. Esses conceitos apareceram, em sua
grande maioria, nos momentos finais do jogo, o que nos indica que a Glicotrilha
auxiliou no processo de aprendizado do aluno que ao participar do jogo conseguiu

aprender conceitos bioquimicos.

Aluno ES 4- Gente acabou 0s meus monossacarideos. (risos) E isso.

Professora— Vocé tem carboidrato estrutural?

Aluno ES 2 — N&o tenho mais néao.

Aluno ES 4- Construgéo. Eu n&do tenho mais carboidrato estrutural.

Aluno ES 5 - (Joga o dado cai em respiracdo) E um monossacarideo né?

Aluno ES 4 - Entéo quero utilizar a glicose mesmo, ai vocé me entrega s6 uma energia
porque eu ja ndo quero fazer o exercicio mesmo.

Aluno EMA 2 —entregar um carboidrato estrutural ribose e desoxirribose celulose
quitina

Aluno EMA 1 —construcao.

aluno entrega a carta de carboidrato estrutural sem dificuldade

Aluno ES 5 - Digestado, eu posso pegar um dissacarideo e transformar, € so ele ou

tenho que pegar mais algum?



4.2—- Unidades de analise que expressaram momentos de avaliagdo escolar
Nesta categoria de andlise estdo as subcategorias que expressam momentos
em que o jogo demonstra sua capacidade avaliativa. Destacamos 0s momentos que
demonstram dois tipos especificos de avaliacdo, a avaliagdo diagndstica e a avaliacdo
formativa. Entretanto salientamos que no jogo em diversos momentos elas
aconteceram em conjunto devido a capacidade educacional do jogo que permitiu que
as davidas diagnosticadas fossem esclarecidas e trabalhadas imediatamente. Para
Luckesi ha dois objetivos da avaliacdo da aprendizagem escolar: “[...] auxiliar o
educando no seu desenvolvimento pessoal, a partir do processo de ensino-
aprendizagem, e responder a sociedade pela qualidade do trabalho educativo
realizado”. Ainda segundo Luckesi (2009) de um lado a avaliacdo tem o objetivo de
auxiliar no crescimento do aluno, “ajudando-o na apropriacdo dos conteudos
significativos (conhecimento, habilidades, habitos, convic¢des)” (LUCKESI, 2009, p.
174), funcionando como um meio de favorecer o processo da constituicdo do
educando como cidaddo e como sujeito existencial. E por outro lado responde a uma
necessidade social de fazer com que a escola responda por seu mandato social de
educar as novas geracfes. Acreditamos que nosso jogo deu fortes indicios de
contribuir também com a verificagdo da aprendizagem formal além de ter demonstrado
um instrumento eficiente para promocéo de uma avaliacdo formadora, emancipadora

e amorosa, conforme discutiremos a seguir

4.2.1 - Avaliagao diagndstica

Esperavamos que essa funcdo avaliativa emergisse principalmente das
transcricdes relativas aos jogos aplicados antes da aula expositiva, entretanto ela
ocorreu de maneira bem parecida também na turma que teve aula expositiva antes do
jogo. As principais duvidas e conceitos que precisavam ser retomados apareceram no
inicio do jogo e eram similares as davidas sobre a dinamica do préprio jogo que
buscou remontar o caminho metabdlico dos carboidratos. Entre as dificuldades mais
recorrentes diagnosticadas na aplicacdo do jogo, esta a compreensao sobre a funcéo
estrutural dos carboidratos, incluindo o conhecimento de alguns carboidratos
estruturais. Sendo esse, portanto, um ponto de atencdo a ser trabalhado tanto no

decorrer do jogo quanto nas futuras aulas.



Aluno ES 4 —Como vou saber se ele é estrutural ou energético?

Aluno ES 6 — Ribose é estrutural?

Aluno ES 4 —Professora 4:Eu vou entrar aqui em desoxirribose? Formacao de RNA?
Aluno ES 5 —(Joga o dado) Construcdo, ai eu tenho que fazer o que mesmo?

Aluno ES 4 - (Joga o dado, d& cinco e cai em construcao) Glicose serve como
construcao?

Aluno ES 6 — A ribose serve para 0 que mesmo?

Aluno ES 5 - (Joga o dado e cai em construcéo) Eu preciso de estrutural certo? Eu
acho que nao tenho estrutural

Aluno EMB 1 — Casa em construcao que que eu fago

Aluno EMB 7 — Construcéo, que é isso? Que que eu faco?

Aluno EMB 11 - Qual carta € mesmo essa da construcao?

Aluno EMB 6 - (caindo na casa em construcao) Qual que € mesmo?

Duvidas sobre digestdo de carboidratos também foram recorrentes, a maioria
dos alunos ndo compreendiam a digestdo quimica dos carboidratos. E tinham
dificuldade em compreender como os dissacarideos e polissacarideos poderiam

originar por digestdo monossacarideos.

Aluno ES 1 -Isso, vocé pode ganhar uma dessa ou vocé pode s6 fazer a digestao.
Vocé pode fazer a digestao a hora que vocé quiser.

Aluno ES 6 —Tem que ser mono né?

Aluno ES 1 —: Nao, tem que ser polissacarideo ou dissacarideo para quebrar em
mono.

Aluno ES 6 —: Mais como que eu uso o polissacarideo?

Aluno ES 5 —Na digestéo passa 0 que mesmo?

Aluno ES 5 —: O amido € o que mesmo?

Aluno ES 3 -Ele é reserva energética das plantas, ele transforma em glicoses na
digestao.

Aluno ES 2 —(Joga o dado) Seis. Digestdo, o que que transforma em digestéao
mesmo?

Aluno EMA 2- E essa Digestao?

Aluno EMB 4- Aluna ta na casa de digestédo e pergunta: E agora?



Todos EMB (grupo 2) Os alunos leem as regras

De acordo com as unidades de andlise e com a observacdo do caderno de
campo foi possivel diagnosticar a imensa dificuldade dos alunos com os
conhecimentos sobre respiracdo celular. Mesmo esses conhecimentos estando
abordados de forma bem simples no jogo os alunos evitavam até formular perguntas
sobre o tema. Alguns alunos pulavam essa casa como se fosse ausente no jogo para
néo perguntar. Percebemos a relutancia dos alunos com os conhecimentos que eles
consideram de dificil compreensdo. Em vez de buscarem aprender os conhecimentos
considerados dificeis eles tentam se esquivar deles, processo que se repete durante
as aulas mostrando o desanimo dos alunos diante dos desafios.

Entretanto, ao longo do jogo, o conhecimento de que durante a respiracao
celular ocorre producéo de energia celular foi compreendido e a resisténcia diminuida,
persistindo, porém, a duvida sobre o tipo de carboidrato que participava desse
processo. Das moléculas de carboidratos a que foi mais facil para que os jogadores
compreendessem foi a molécula de glicose, uma das moléculas mais citadas nas

aulas do ensino basico.

Aluno ES 4 —(Joga o dado) E um monossacarideo?

Professora - Em qual vocé parou?

Aluno ES 4 —Respiracao

Aluno ES 4 —(Joga o dado cai dois e em respiragao) O que eu faco mesmo?
Aluno EMA 4 — O que eu fago? Respiracao?

E comum na pratica educativa e no convivio com colegas educadores,
observarmos professores que ndo apenas se esquivam de facilitar a aprendizagem
de conceitos considerados dificeis como muitas vezes parecem complicar conceitos
considerados mais tranquilos de serem trabalhados. Esquecem -se que seu papel na
educacado nao é reforcar a hegemonia de um detentor de conhecimento, mas a de

contribuir para aprendizagem de todos os alunos. Para Luckesi (2009)

A avaliacdo da aprendizagem escolar, além de ser praticada como uma tal
independéncia do processo de ensino-aprendizagem, vem ganhando foros
de independéncia da relagdo professor-aluno. As provas e exames sao
realizados conforme o interesse do professor ou do sistema de ensino. Nem
sempre se leva em consideracdo o que foi ensinado. Mais importante do que
ser uma oportunidade de aprendizagem significativa, a avaliacdo tem sido



uma oportunidade de prova de resisténcia do aluno aos ataques do
professor.” (LUCKESI, 2009, p.23)

Conforme foi possivel observar nos resultados o interesse dos alunos
aumentava a medida que os conceitos eram melhores compreendidos e ndo a medida
gue a dificuldade era maior. A avaliacdo diagnéstica permite observar esses
conhecimentos que além de ndo estarem compreendidos ainda representam entraves
ao interesse de varios alunos. Segundo Luckesi (2009) é preciso partir primeiramente
de uma perspectiva de avaliacao classificatoria, para a perspectiva de uma avaliacao
diagnostica para que a avaliagdo sirva a democratizagdo do ensino. “Ou seja, a
avaliacdo devera ser assumida como um instrumento de compreenséo do estagio de
aprendizagem em que se encontra o aluno tendo em vista tomar decisdes suficientes
e satisfatérias para que possa avancgar seu processo de aprendizagem.” (LUCKESI,
2009, p.81)

4.2.2 — Avaliagéo formativa

Conforme vimos acima, 0 jogo mostrou-se um excelente instrumento de
avaliacao diagnostica, e ndo parando neste aspecto, ele ainda nos propiciou trabalhar
imediatamente as davidas e erros conceituais, retomando 0s conceitos necessarios e
em seguida oferecendo novas oportunidades avaliativas sobre esses conceitos e
constituindo também uma ferramenta de avaliacdo formativa. Segundo Villas Boas
(2008), a avaliacdo formativa é definida como aquela “...] que engloba todas as
atividades desenvolvidas pelos professores e seus alunos, com o intuito de fornecer
informacdes a serem usadas como feedback para reorganizar o trabalho pedagoégico”
(VILLAS BOAS, 2008, p. 39). Ainda que a avaliagdo formativa utilize-se do
diagnéstico, ela difere dessa justamente por exigir uma tomada de decisdo em prol da
aprendizagem do aluno. Para Villas Boas (2008), a avaliacdo assume sua funcao
formativa quando “[...] os professores analisam, de maneira frequente e interativa, o
progresso dos alunos, para identificar o que eles aprenderam e o que ainda nao
aprenderam, para que venham a aprender, e para que reorganizem o trabalho
pedagogico” (VILLAS BOAS, 2008, p. 34).

A aplicacéao do jogo mostrou que ele ainda oportunizou que os préprios alunos
se auto avaliassem e avaliassem os colegas, além de permitir que contribuissem com

a aprendizagem uns dos outros. Sem o medo do erro e motivados pela nédo seriedade



do jogo, os alunos se sentiram mais liberdade para expressar suas ddvidas e para

pedirem explicacdes.

Aluno EMAZ2: e esse e Digestéao?
Aluno EMAS: vocé transforma um carboidrato em monossacarideo. Acho que é isso
Aluno EMAL: sim

Nesse aspecto, 0 jogo tem a caracteristica de quebrar resisténcias por ser uma
alternativa que ao mesmo tempo ensina, mas que avalia o estudante durante a partida,
considerando-se que ele corrige o proprio erro durante a atividade e também a
autoavaliacdo durante a estratégia (CAVALCANTI, 2011). Observemos nos trechos
de transcricdo a seguir alguns momentos que expressam essa avaliacdo de carater

formativo.

Aluno EMA 2 —E essa digestao?

Aluno EMA 3 -Vocé transforma um carboidrato em monossacarideo. Acho que é isso.
Aluno EMA 1 -Sim

Aluno ES 2 —E qual para fazer a digest&o?

Professora: Digestéo é dissacarideo ou polissacarideo energético.

Aluno ES 2 —Sacarose pode?

Professora: Sacarose é quebrado em frutose e glicose

Aluno ES 4 —(Joga o dado) Quatro. Em construcdo entéo eu tenho que trocar?
Professora: Sim, carboidrato estrutural.

Aluno ES 6 — Aribose é estrutural?

Professora: Sim, a ribose é estrutural ela faz parte da constituicdo do RNA.

Aluno ES 4 —Ai na construcéo é polissacarideo estrutural?

Professora: Sim isso mesmo, ou um monossacarideo estrutural.

Aluno ES 4 —-Monossacarideo, eu posso pegar a glicose. Digestdo eu posso
transformar em energia?

Professora: Nao, digestdo vocé pode transformar em monossacarideo.

Aluno EMB 1 - Casa em construgao que que eu fago

Aluno EMB 2 — Entregar um carboidrato estrutural ribose e desoxirribose celulose

quitina



Aluno EMB 1 — Nao tem

4.3. — Comparacado entre os resultados apresentados nas turmas de ensino
meédio

Apesar das turmas terem jogado em momentos diferentes, os resultados da
aplicacdo do jogo foram praticamente os mesmos. Entretanto houve uma grande
diferenca na aula expositiva das duas turmas. A turma que jogou antes da aula
expositiva apresentou maior participacdo durante as aulas, um numero maior de
alunos prestando atencdo a explicagdo, manifestacbes de compreensdo durante a
explicacdo e maior interesse nas explicacdes, inclusive lamentando o fim da aula. Os
alunos da turma A manifestaram interesse em aprender sobre os conhecimentos
bioquimicos e fizeram varias perguntas sobre o contetdo. Ja a turma que jogou depois
da aula, ndo apresentou entusiasmo durante a explicacdo, ndo participou da aula e a

grande maioria sequer prestou atengcao nas explicacoes.

Para haver aprendizagem significativa sao necessarias duas
condi¢des. Em primeiro lugar, o aluno precisa ter uma disposicao para
aprender: se o individuo quiser memorizar o conteddo arbitraria e
literalmente, entdo a aprendizagem sera mecanica. Em segundo, o
conteudo escolar a ser aprendido tem que ser potencialmente
significativo, ou seja, ele tem que ser l6gica e psicologicamente
significativo: o significado l6gico depende somente da natureza do
contetdo, e o significado psicoldgico é uma experiéncia que cada
individuo tem. Cada aprendiz faz uma filtragem dos contetidos que tém
significado ou ndo para si préprio (PELIZZARI, 2002, p.38)

Portanto, o jogo mostrou-se mais eficiente quando apresentado antes da aula
expositiva, ndo devido a sua capacidade avaliativa ou de aprendizagem que se
mostrou a mesma nos dois momentos, mas por promover um maior interesse e
entusiasmo dos alunos quando apresentado antes da aula expositiva. O entusiasmo
e a participacdo fazem toda diferenca no processo de ensino e aprendizado,
principalmente quando se trata de um conhecimento de elevada complexidade como
a bioquimica. Entendemos que quando o jogo é apresentado antes da aula expositiva,
essa acao tira os alunos da costumeira passividade em que se encontravam. Dessa
forma, ndo sé em relacdo ao jogo, mas qualquer outra atividade que os tirem da
passividade tende a obter maior sucesso se realizada antes de qualquer outra aula
expositiva (CAVALCANTI e SOARES, 2009). Podemos inferir ainda, que da forma

como a aula expositiva, anterior a aplicacao do jogo, ocorreu nas turmas gue jogaram



apos a aula, ndo houve uma diferenca nos resultados da aplicacdo com a da turma

gue jogou antes da aula.

4.4 - Resultados do jogo para os alunos com necessidades especiais.

Relato oral da professora de apoio da sala A, turma de ensino médio, anotado
em diario de campo mostra que os alunos com necessidades especiais participaram
mais da aula expositiva apds o0 jogo que das demais aulas acompanhadas pela
professora, que relatou que nunca havia visto esses alunos participarem tanto de uma
aula, inclusive respondendo as perguntas e tirando davidas com ela.

A professora disse ainda, se sentir surpresa com o aprendizado demonstrado
pelos alunos que ela acompanha depois da experiéncia do jogo, mesmo entre 0s
alunos que nao jogaram e preferiram observar os colegas jogando. A professora de
apoio relatou que eles jogariam em uma segunda oportunidade e que o aprendizado
demonstrado pelos alunos, com essa experiéncia foi muito maior que o demonstrado
nas aulas tradicionais. Soares (2008) afirma que a escola desperta interesses
artificiais, tais como notas como finalidade para o ensino e aprender para passar no
vestibular, por causa disso, o aluno muitas vezes ¢é levado “aprender”
coisas/fatos/conceitos que néao lhe fazem sentido algum o que prejudica o interesse e
0 aprendizado. Para esses alunos, o jogo com sua realidade propria, permitiu que
esses conhecimentos lhe chamassem mais a atencéo e lhes estimulassem mais a
participacdo, além de que para o0 jogo e sua realidade eles ndo se sentiam tao a
margem da aula que tradicionalmente ndo € voltada para eles.

Neste caso também observamos um sentimento de pertenca, ou seja, o aluno
nestas condicdes se sentiu parte do processo e com pertencimento as acdes dos
companheiros de sala e de grupo. O sentimento de pertenca é importante no que se
refere a inclusdo de qualquer tipo de aluno que se sente fora do processo e parece
nao ter sido diferente para esta aplicacéo (SILVA e SOARES, 2013).

O jogo utilizado de forma metodologica atrai os alunos com deficiéncia, e os
auxilia em seu processo de ensino aprendizagem. Por meio dele, o aluno
passa a se conhecer, explorar seus sentidos, construir suas visées, melhorar
sua agilidade, trabalhar sua autoestima, aprender a viver em grupo, participar
da sociedade de forma efetiva. Elucidar a equipe escolar, familia e aos
proprios alunos que sua deficiéncia ndo impede seu aprendizado, sua
vivéncia com os colegas, a compreenséo dos conteldos, sua participagdo em
sociedade como qualquer outro cidaddo, com seus direitos de ir e vir,
trabalhar, constituir familia, ser feliz e enxergar que ser diferente € normal
(CARMO, 2015, p.18)



Esse topico representa uma perspectiva de pesquisa nessa area e traz uma
nova possibilidade de estudo. Apesar de nao estar em nossos objetivos iniciais de
pesquisa foi um resultado que emergiu da analise dos dados e mostra um diferencial

do nosso jogo.

4.5-Observacdes sobre a construcao e aplicacdo do jogo emergidos durante a
analise dos dados

Primeiramente observamos que o tempo destinado para o jogo nao foi
adequado, o ideal seria entre uma hora e uma hora e quarenta minutos, tempo de
aproximadamente duas aulas. Na sala B do ensino médio apesar de tocar o sinal para
0 recreio 0s alunos permaneceram jogando o que nos da indicio de que nosso jogo
conseguiu um equilibrio entre a parte educacional e a parte ladica. Podemos
evidenciar também a seriedade que 0 jogo possui para seus jogadores que nao
conseguem deixar a partida inacabada. Segundo Soares (2008) a caracteristica da

nao seriedade do jogo ndo indica a auséncia do compromisso em si.

Todos: (ouvindo o sinal) Ah ndo

Aluna EMB 4 - temos mais meia hora entao

Uma segunda observacgao € que 0 jogo conseguiu por si sO atrair a atengéo dos
alunos e a vontade de jogar, de maneira que nosso jogo, além do equilibrio ludico
educacional ainda mantém o fim em si mesmo e a voluntariedade, caracteristicas das
atividades ludicas e citada por muitos autores como um empecilho ao jogo

educacional ser considerado jogo.

Aluno EMB2: Ah esse jogo e muito de boa
Aluno EMA 13 - (Pedindo para entrar no jogo) ou, deixa eu jogar?

Aluno EMA 2 - Vai jogar agora néo filho da p..., agora vocé espera

Observamos nas falas acima que o jogo atraiu a atencao e o desejo de jogar
dos alunos que inclusive ndo queriam parar para outro colega poder participar. Outro
ponto de observacao foi a dificuldade dos alunos em compreender as regras. Na

pressa de jogar eles ndo prestaram atencao as regras, o que dificultou o andamento



inicial da partida. Acreditamos que as regras devam ser melhor exploradas no inicio
da partida e que o tempo que lhe dedicamos nado foi adequado. Principalmente a
dindmica do jogo deve ser melhor explicada e familiarizada, pois o entendimento dela
facilita também o entendimento dos conteudos que lhe serviram de modelo. “As regras
vao estabelecer detalhes para que 0 jogo prossiga, sera obrigatério o jogador domina-
la para que possa atuar (SOARES, 2008, p. 43)".

E por fim, gostaria de ressaltar ainda que foi possivel observar que os alunos
ndo jogaram utilizando a logica ou alguma estratégia para ganhar. Eles preferiram
seguir sem se preocupar e contando unicamente com a sorte, apesar de o jogo dar
margem para elaboracao de estratégias que facilitariam a vitéria. Pode ser que essa
seja uma consequéncia do pouco tempo que os alunos tiveram para familiarizar com

as regras do jogo e com sua dinamica que apresenta uma certa complexidade.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao final dessas analises podemos retomar nossa pergunta inicial de pesquisa:
E possivel ensinar bioquimica por meio de jogos educativos, e como tais jogos
possibilitam e se possibilitam a avaliacdo da aprendizagem? Podemos considerar, de
acordo com nossa pesquisa, que é possivel ensinar bioguimica por meio de jogos,
inclusive ndo utilizando outra estratégia ou momento de ensino para 0S mesmos

conceitos conjuntamente.

Dessa forma, os jogos ndo s6 auxiliam na aprendizagem, mas podem auxiliar
mesmo quando ndo h& outro método de ensino na aprendizagem de conceitos
importantes, desde que, esse jogo seja bem elaborado, levando-se em consideragao
na sua construcao todos os aspectos filoséficos e socioculturais dos jogos. Para que
ISSO ocorra € preciso que os professores da educacédo basica que utilizam ou desejam
utilizar jogos em suas aulas entendam melhor sobre o jogo que desejam construir ou
adaptar para utilizarem, sendo para ensinar, revisar ou avaliar a aprendizagem de
conceitos, e podendo assim aproveitar melhor todo o potencial educativo do jogo, e

nao transformando-o apenas em um momento de lazer.

Com relacéo a capacidade avaliativa do jogo, observamos que o jogo pode ser
a ferramenta tdo desejada pelos professores para conseguir avaliar e nao apenas
classificar o aluno apesar de poder sim ser utilizado para verificacdo da aprendizagem
de conceitos de acordo com nossos resultados. O jogo nos possibilitou realizar tanto
avaliacdo diagndstica como uma avaliacdo mediadora do tipo formativa. Essas
avaliacdes realizadas por meio do jogo, contaram ainda, com a motivagéo do aluno
gue em meio a um ambiente diferenciado, sentiu-se menos intimidado em demonstrar
seus saberes. Para Luckesi (2009), “a avaliagdo pode ser caracterizada como uma
forma de ajuizamento da qualidade do objeto avaliado, fator que implica uma tomada
de posicdo a respeito do mesmo, para aceita-lo ou para transforma-lo” (LUCKESI,
2009, p.33) e 0 jogo nos permitiu tanto conhecer esse valor quanto transforma-lo.
Dessa forma acreditamos que seria possivel explorar todo potencial educativo do jogo

e ndo apenas um passatempo ou um momento de lazer.
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