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RESUMO

O ensino de Quimica € especialmente desafiador, uma vez que envolve nio somente as ha-
bilidades 16gico-matematicas, mas também a interpretacdo de fendmenos macroscopicos e
submicroscopicos, visiveis e invisiveis a olho nu, respectivamente. Ademais, vale ressaltar
que a metodologia tradicional pode ser outro fator complicador, uma vez que o aprendizado
do estudante ocorre de maneira passiva. Diante do exposto, as metodologias ativas surgem
como proposta complementar a esse método, levando em conta a participagdo ativa do aluno na
construgdo de seu conhecimento. A fim de viabilizar o surgimento de um ambiente apoiado no
aprendizado ativo, o jogo Valéncia foi desenvolvido como ferramenta de revisdo e/ou reforco do
conteudo envolvendo cations e anions, buscando despertar maior interesse dos estudantes pela
Quimica, assim como o acréscimo da interagcdo social destes no ambiente de sala de aula. A
aplicacdo do jogo Valéncia, apds sua elaboragdo, ocorreu numa escola publica de Fortaleza/CE
em duas turmas do 3° Ano do Ensino Médio, totalizando 33 alunos participantes da pesquisa. Os
dados foram coletados por meio da aplicacdo de questiondrios impressos, pré e pos-aplicacdo do
jogo, e foram tratados utilizando a Andlise de Conteudo de Bardin. O questiondrio aplicado inici-
almente demonstrou que apenas 9% dos estudantes conseguiram diferenciar corretamente cition
e anion, enquanto no questiondrio final, realizado apds a aplica¢do da metodologia, observou-se
um aumento desse indice para 46%. Além disso, a andlise do questiondrio final demonstrou que
97% dos alunos consideraram que 0 jogo proporcionou maior interacdo em sala de aula e 88%
afirmaram que a mecanica foi divertida e dinamica. Por fim, concluiu-se que o jogo Valéncia
contribuiu de maneira efetiva na revisao e/ou reforco dos conceitos relacionados a atomistica,
no estimulo ao interesse pela Quimica, na criacdo de maior familiaridade dos alunos com o
conteido, da mesma maneira que proporcionou a participacao ativa e a afetividade, servindo de

suporte e complemento ao ensino tradicional.

Palavras-chave: Ensino de Quimica. Jogos de cartas. Metodologias ativas.



ABSTRACT

The teaching of Chemistry is particularly challenging, as it involves not only logical-mathematical
skills but also the interpretation of macroscopic and submicroscopic phenomena, which are visi-
ble and invisible to the naked eye, respectively. Moreover, it is important to note that traditional
methodology can be another complicating factor, as student learning often occurs in a passive
manner. In light of this, active learning methodologies emerge as a complementary approach,
emphasizing the student’s active participation in the construction of their own knowledge. To
facilitate the creation of an environment supported by active learning, the game Valéncia was
developed as a tool for reviewing and/or reinforcing content related to cations and anions, aiming
to increase student interest in Chemistry as well as promote greater social interaction in the
classroom. After its development, the Valéncia game was implemented in a public high school
in Fortaleza, Ceard, in two classes of the last year of high school, totaling 33 participating
students. Data were collected through printed questionnaires administered before and after the
game session, and were analyzed using Bardin’s Content Analysis. The initial questionnaire
showed that only 9% of students were able to correctly differentiate between cations and anions.
However, in the final questionnaire, conducted after the implementation of the methodology,
this figure rose to 46%. Furthermore, analysis of the final questionnaire revealed that 97% of
students felt the game promoted greater classroom interaction, and 88% stated that the game’s
mechanics were fun and dynamic. In conclusion, the Valéncia game effectively contributed to the
review and/or reinforcement of concepts related to atomic structure, stimulated students’ interest
in Chemistry, increased their familiarity with the content, and fostered active participation and
emotional engagement. Thus, it served as both support and a complement to traditional teaching

methods.

Keywords: Chemistry Teaching. Card Games. Active Methodologies.
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13
1 INTRODUCAO

A darea das ciéncias da natureza é considerada uma das mais dificeis pelos alunos,
o que pode ser explicado, possivelmente, pela presenca de um ensino tradicional distante da
realidade dos estudantes e focado unicamente em aspectos 16gico-matematicos, de memorizacao
e aplicacdo de férmulas (GAUDENCIO et al., 2023).

De acordo com Johnstone (1982), a Quimica envolve, para além dos aspectos
supracitados, questdes relacionadas aos fendmenos macroscopicos, a observacgao direta desses
fendmenos, e microscopicos, sua observacao a nivel molecular, que, quando sdo aliados ao
simbdlico, a representacdo do fendmeno por meio de equagdes quimicas, féormulas e gréficos,
sustentam o alicerce do aprendizado dos conceitos e significados inerentes a esta drea. Entretanto,
a junc¢do de tantos fatores pode contribuir para a dificuldade encontrada pelos alunos, além da
desmotivacao e crenga na incapacidade de aprendizado da disciplina.

Diante de tal problemadtica, o uso de Metodologias Ativas (MA), especialmente
a utilizacdo de jogos em sala de aula, surge como alternativa para estimular o interesse e
engajamento dos alunos, além de servir como ferramenta de revisdo ou avaliacdo de conteido
(CUNHA et al., 2024).

Além disso, o impacto social que os jogos podem proporcionar, sobretudo no ambi-
ente escolar, é considerdvel, tendo em vista as dindmicas de interag@o social e a influéncia destas
no processo de ensino-aprendizagem, conforme destaca Kishimoto (2021).

Os jogos utilizados no ensino de Quimica sdo diversos, incluindo, principalmente,
tabuleiros e cartas, conforme andlise feita por Silva e Soares (2023). Além disso, praticamente
qualquer contetdo pode ser incluido e/ou adaptado a estrutura deles de acordo com o(s) obje-
tivo(s) tracado(s) pelo professor que atuard como mediador no processo de ensino-aprendizagem,
e a distin¢do do jogo educativo como didatico ou pedagdgico dependerd da sua estruturacao,
conforme descrito por Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018).

Entretanto, algumas lacunas estdo presentes nesta area e, além das listadas por
Soares (2017), também € valida a inclusdo da sua pouca utilizag@o para a revisao ou avaliagao
de conceitos mais abstratos como espécies quimicas eletricamente carregadas (ions), energia de

ionizacdo e afinidade eletronica, e distribui¢do eletronica.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Ensino de Quimica

De acordo com Johnstone (1982), a Quimica engloba os aspectos simbdlico, ma-
croscopico e submicroscépico. O primeiro envolve a representacdo matematica, o segundo esta
vinculado aos fendmenos inseridos numa dimensao visivel e/ou tangivel, enquanto o tltimo esta
vinculado ao que ocorre numa escala invisivel ao olho nu. A juncao dos trés, representada pela
Figura 1, pag.14, acaba por exigir do aluno um alto grau de cogni¢ao necessario para a formu-
lagdo de conceitos e resolugdo de problemas, podendo gerar, portanto, parte das dificuldades

vinculadas ao ensino dessa area de conhecimento.

Figura 1 — Tridngulo de Johnstone.

SIMBOLICO @+ @+@D

m

SUBMICROSCOPICO

MACROSCOPICO
Syvely © O WX
_Cbz.u -'. i

FH O =)

Fonte: Adaptado de Johnstone (1982).

Além disso, os desafios que permeiam o ensino de Quimica e dreas correlatas
também envolvem a metodologia tradicional, empregada quase que Unica e exclusivamente para
a exposicao de férmulas matematicas cuja utilizacao fica restrita, em boa parte, a reproducao
destas em avaliacdes somativas. Embora os aspectos citados e a representacdo simbdlica,
especialmente no caso da Quimica, sejam essenciais para o desenvolvimento de habilidades
l6gico-matematicas, essas devem estar vinculadas a realidade social dos alunos para que a
formacdo de conceitos seja efetiva (GAUDENCIO et al., 2023).

Em vista disso, o conteddo relativo a estrutura atdmica € um dos que exigem um alto
grau de abstracdo para sua compreensao €, por este motivo, o processo de ensino e aprendizagem

de atomistica torna-se um desafio para professores e alunos. Junior e Costa (2024) destacam que
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uma série de erros conceituais e/ou concepgdes alternativas podem surgir em decorréncia dessas
dificuldades.

Ap0s a andlise de artigos envolvendo os conceitos relacionados a estrutura atdmica,
Junior e Costa (2024) relatam concepgdes alternativas citadas na literatura em que os alunos
consideram, por exemplo, o &tomo como uma unidade real e palpavel, a menor parte da matéria,

ou como algo indivisivel.
Por este motivo, o professor como mediador, segundo Pozo e Crespo (2009 apud
JUNIOR; COSTA, 2024, p.8),

... € de fundamental importincia no processo de ensino e aprendizagem de con-
ceitos quimicos, uma vez que os estudantes sdo rodeados de objetos, pessoas e o
conhecimento cientifico, infestado de estranhos simbolos € conceitos abstratos
referentes a um mundo mais imaginério do que real.

Diante do exposto, torna-se evidente que o papel do professor no processo de
aprendizagem, especificamente na area de Quimica, € essencial para a constru¢cdo de novos
conceitos e definicdes. Além disso, cabe aquele uma postura de verificacdo e certificacdo daquilo

que foi repassado ao aluno, de modo que os conceitos estejam estabelecidos da maneira correta.

2.2 Teorias da aprendizagem

A partir dos desafios envolvendo o ensino de Quimica, torna-se necessario compre-
ender que o aluno pode participar ativamente na constru¢do de seu conhecimento e, de acordo
com Moreira (2011), o processo de aprendizagem pode ser classificado em trés categorias: cog-
nitiva, afetiva e psicomotora. Estas ndo sdo essencialmente divergentes e sim complementares,

conforme explicitado por Moreira (2011, p. 151):

A aprendizagem cognitiva € aquela que resulta no armazenamento organizado
de informacdes na mente do ser que aprende, e esse complexo organizado é
conhecido como estrutura cognitiva. A aprendizagem afetiva resulta de sinais
internos ao individuo e pode ser identificada com experiéncias tais como prazer
e dor, satisfagdo ou descontentamento, alegria ou ansiedade. Algumas expe-
riéncias afetivas sempre acompanham as experi€ncias cognitivas. Portanto, a
aprendizagem afetiva é concomitante com a cognitiva. A aprendizagem psico-
motora envolve respostas musculares adquiridas por meio de treino e prética,
mas alguma aprendizagem cognitiva é geralmente importante na aquisicdo de
habilidades psicomotoras.

Portanto, o aprendizado esta relacionado ndo somente ao acimulo de informacdes,
mas de que forma estas vao de encontro a pessoa que estd aprendendo. Um ambiente que

proporciona a interacao entre os estudantes e promove a afetividade destes com o conteido a ser

ensinado pode proporcionar uma aprendizagem de maneira efetiva e significativa. Consequente-
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mente, uma breve exposicao das teorias desenvolvidas por D.P. Ausubel e L.S. Vygotsky pode
contribuir para a compreensao dos processos que envolvem o desenvolvimento cognitivo.

A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel pode ser compreendida como a
reconstrucdo dos alicerces que sustentam um conceito pré-estabelecido na mente do individuo,
ou seja, novos conceitos so assimilados na medida em que se relacionam com os conhecimentos
prévios ja existentes em sua estrutura cognitiva.

Ausubel apud Moreira (2011, p. 153), afirma que:

aprendizagem significativa € um processo por meio do qual uma nova
informacao relaciona-se com um aspecto especificamente relevante da estrutura
de conhecimento do individuo, ou seja, este processo envolve a interagdo
da nova informac¢do com uma estrutura de conhecimento especifica, a qual
Ausubel define como conceito subsungor, ou simplesmente subsungor, existente
na estrutura cognitiva do individuo.

Além disso, os processos de desenvolvimento cognitivo e aprendizagem também
estdo intrinsecamente vinculados a realidade e contexto sociocultural em que o individuo esta
inserido, fatores que embasam a teoria de Vygotsky. E natural que cada pessoa possua co-
nhecimentos prévios diferentes e, portanto, que estes dependam do meio em que elas estdao
inseridas.

De acordo com Driscoll (1995 apud MOREIRA 2011, p. 110), para Vygotsky, o

... desenvolvimento cognitivo € a conversdo de relagdes sociais em fungdes
mentais. N@o € por meio do desenvolvimento cognitivo que o individuo se
torna capaz de socializar, é na socializacdo que se d4 o desenvolvimento dos
processos mentais superiores.

Portanto, por intermédio das interacdes sociais, ou seja, do contato com o outro,
ocorre o desenvolvimento das funcdes ou processos mentais superiores que sao determinados
por “processos instrucionais que podem ocorrer no brincar, no ensino formal ou informal, no

trabalho” (MOREIRA, 2011).

Ainda de acordo com o pensamento de Vygotsky, tal conversdo s € possivel medi-
ante o uso de instrumentos e signos. A definicdo de ambos estd explicitada no seguinte trecho de
Moreira (2011, p. 111):

Um instrumento € algo que pode ser usado para fazer alguma coisa; um signo
é algo que significa alguma outra coisa. Existem trés tipos de signos: 1)
indicadores, sdo aqueles que t€ém uma relacio de causa e efeito com aquilo que
significam (e.g.. fumaca indica fogo, porque € causada por fogo); 2) iconicos,
Sédo imagens ou desenhos daquilo que significam; 3) simbélicos, sdo os que
tém uma relacdo abstrata com o que significam.

E fato que a Quimica é uma disciplina que se utiliza de uma linguagem matematica

e simbdlica para explicacao de fendmenos naturais com base no desenvolvimento de modelos
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cientificos. Portanto, a interagc@o social é um dos aspectos que devem ser levados em conta no
processo de ensino e aprendizagem destes, tendo em vista que “dentro de uma mesma cultura,
ou dentro de uma mesma lingua, determinados signos ndo significam nada ou, a rigor, ndo
sdo signos para um individuo que jamais teve a oportunidade de captar significados para tais
signos em interagdes sociais” (MOREIRA, 2011, p. 113). Assim, um conteddo demasiado
abstrato como a atomistica necessita de uma interagcdo social efetiva entre o professor, detentor
dos significados aceitos e compartilhados socialmente acerca daquela drea de conhecimento, e
aluno, de maneira que, durante o momento desta partilha, haja comprometimento de ambos.

Conforme salienta Moreira (2011, p. 120), o aluno deve, entdo, de alguma maneira,
devolver ao professor o significado que captou. O professor, nesse processo, € responsavel
por verificar se o significado que o aluno captou é aceito, compartilhado socialmente. A
responsabilidade do aluno € verificar se os significados que captou sdo aqueles que o professor
pretendia que ele captasse e se sdo aqueles compartilhados no contexto da drea de conhecimento
em questdo. O ensino se consuma quando aluno e professor compartilham significados.

Em sala de aula, a interac@o social pode promover o intercambio dos diferentes
conhecimentos que cada aluno detém e, desta maneira, abrir novos caminhos para a assimilagao
de novas informacdes. Ademais, o professor, como mediador desse processo, é de fundamental
relevancia para que ocorra uma aprendizagem significativa.

Tendo em vista a problemadtica supracitada, o emprego de metodologias que preconi-
zam um processo de ensino-aprendizagem baseado na participa¢do ativa do aluno na construg¢ao
do préprio conhecimento tem sido recorrente, conforme a andlise feita por Gaudéncio et al.
(2023), demonstrando que os trabalhos desenvolvidos buscam um ensino para além da memori-
zacdo e fragmentacdo dos contetddos, focando em teorias cognitivistas e humanistas.

Diante do exposto, a utilizacdo de jogos didaticos surge como alternativa a metodo-
logia tradicional e estd voltada para o ensino de contetdos em especifico, tanto como ferramenta
de revisdo e/ou avaliacdo, quanto instrumentos potencializadores do engajamento dos alunos em
sala de aula, tendo em vista que as interacdes sociais estao fortemente presentes neste tipo de
abordagem.

Por fim, € necessério salientar que os aspectos tedricos envolvendo a definicao de
jogo e a utilizagdo destes na esfera educacional sdo vastos. Por este motivo, torna-se necessario
analisar as principais caracteristicas daqueles, bem como sua finalidade para, por fim, chegar a

uma categorizagdo que permita analisd-los como ferramenta no ensino de Quimica.



18

2.3 Definicao de jogo

De acordo com Huizinga (2019), os jogos possuem uma série de caracteristicas que o
definem enquanto atividade lidica, algumas delas sdo: 1) Liberdade, isto €, o desejo de participar
voluntariamente ii) Evasdo da vida “real”, uma vez que ele acontece em um ambiente cujo
espacgo e tempo sao delimitados e iii) Regramento, que determina “aquilo que "vale"dentro do
mundo tempordrio por ele circunscrito”, sendo que todas as regras sdo “absolutas e ndo permitem
discussdo”.

De maneira complementar, Brougere (2010 apud SILVA; CAVALCANTI, 2024)
destaca que o jogo se caracteriza como uma atividade que existe independente da faixa etaria.
Portanto, criangas e adultos sdo livres para participar desse momento recreativo, sendo a no-
menclatura a Unica diferenca existente, pois enquanto para estes utiliza-se a palavra jogo, para
aqueles usa-se brinquedos.

Além disso, segundo a perspectiva de Duflo (1999 apud SILVA; CAVALCANTI,
2024), aqueles também pertencem o “dominio do repouso necessario ao corpo finito do ser
humano, que ndo pode desenvolver continuamente suas tarefas intelectuais sem sentir um cansago
proporcional a dificuldade da tarefa”, isto €, a prética voluntéria dos jogos em momentos de 6cio
torna-se fundamental para o descanso mental e fisico intrinsecos ao ser humano.

Em geral, pode-se definir jogo como uma atividade prazerosa e divertida que, embora
encarada com seriedade, mantém sua caracteristica de liberdade podendo ser, portanto, praticada
independentemente da faixa contribuindo para o desenvolvimento da imaginacao e criatividade

por meio do relaxamento que € promovido por tal atividade nos momentos de dcio.

2.4 Jogos didaticos no ensino de Quimica

Segundo Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018), o jogo em seu sentido stricto sensu
ndo tem preocupacdo nenhuma se vai ensinar algo ou ndo, diferentemente dos jogos educativos
que levam em conta todas as caracteristicas e defini¢cdes supracitadas, porém, sao planejados
para fazer emergir do sujeito determinadas habilidades que variam em fun¢do da mecénica e do
conteddo contidos naqueles.

Diante do exposto, Kishimoto (2021), salienta que as fun¢des educativa e ladica
fazem parte da estrutura dos jogos educativos, sendo a primeira responsdvel por despertar a

alegria, prazer e desprazer enquanto a ultima busca ensinar algo que complete o individuo em
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seu saber.
De acordo com Kishimoto (2021 apud SILVA; CAVALCANTI, 2024, p. 11):

... para o jogo educativo funcionar adequadamente, deve sempre existir um
equilibrio entre essas duas funcdes e, caso haja um desequilibrio, poderdo ser
notadas duas situagdes: a) nao hd mais ensino, ha apenas jogo, quando a funcio
lidica prevalece no equilibrio; ou b) quando a funcdo educativa prevalece,
haverd a eliminagdo de todo o hedonismo préprio do jogo e existird apenas o
ensino e a educagdo.

Além das fun¢des destacadas, o jogo com fins pedagdgicos, quando aplicado de
maneira adequada, consegue contribuir positivamente nos aspectos destacados por Kishimoto
(2014 apud SILVA; CAVALCANTI, 2024, p. 11) como “... a acao intencional (afetividade), a
construcdo de representagdes mentais (cogni¢do), a manipulacio de objetos e o desempenho
de a¢des sensorio-motoras (fisico) e as trocas nas interagdes (social)”’, envolvendo, portanto,
diferentes tipos de habilidades e competéncias.

A fungdo educativa presente nos jogos torna valida a observacao feita por Cunha
(2012) que ressalta a utilizacdo destes em sala de aula como instrumento facilitador no processo
de ensino-aprendizagem. As atividades devem ser, portanto, cuidadosamente planejadas e
mediadas pelo professor, visando, também, motivar e despertar o interesse dos estudantes pela
disciplina.

Ainda de acordo com Cunha (2012, p. 95), dois aspectos devem ser levados em

conta na escolha de um jogo como ferramenta educacional:

... 0 motivacional — ligado ao interesse do aluno pela atividade (equilibrio entre
a funcdo ldidica e a funcdo educativa); e o de coeréncia — ligado a totalidade de
regras, dos objetivos pedagdgicos e materiais utilizados para o seu desenvolvi-
mento em sala de aula. O aspecto de coeréncia pode ser verificado por meio da
testagem prévia do jogo. E importante que o professor o experimente antes de
leva-lo a sala de aula, ou seja, que ele vivencie a atividade de jogar.
Ademais, o Jogo Educativo (JE) pode ser classificado em diferentes categorias
dependendo da sua constru¢do e finalidade. De acordo com Cleophas, Cavalcanti e Soares
(2018), este pode ser dividido em Jogo Educativo Formal (JEF) e Jogo Educativo Informal (JEI),
sendo o primeiro dividido em outras duas categorias: 1) Jogo Didatico (JD) e i1) Jogo Pedagdgico
(JP), conforme consta na Figura 2, pag. 20. O JEF € aquele que foi criado com uma finalidade
pedagdgica pré-determinada, isto €, objetivando a aplica¢do no contexto educacional, enquanto
no JEI ndo h4 tal intencionalidade.

O JD € aquele criado a partir de um jogo stricto sensu ou JEI, por meio da inclusao

de determinado conteddo previsto no curriculo educacional, visando a revisdo, o refor¢o e/ou a
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Figura 2 — Classificacdo de jogo educativo.

JOGO A

EDUCATIVO (JE)

” JOGO EDUCATIVO FORMALIZADD (JEF)

JOGO JOGO
313741 =+ PEDAGOGICO
(JP)

Fonte: Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018).

avaliagcdo diagndstica desses. O JP € inédito, tendo em vista que ndo foi criado ou adaptado de
um jogo ja existente, e além dos objetivos presentes no JD também pode ser usado para ensinar
conceitos sem necessidade de discussdo prévia dos contetdos.

Adotando a classifica¢do de Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018), o jogo Valéncia
enquadra-se como JD e tem por objetivo reforcar e/ou revisar o conteudo envolvendo a formacao
de 4tomos neutros partindo-se de espécies quimicas eletricamente carregadas (cations e anions)

bem como os aspectos envolvendo ganho e perda de um ou mais elétrons por determinado dtomo.

2.5 Jogos de cartas

A utilizacdo de MA na educacdo vem tornando-se cada vez mais recorrente e ela é
definida, segundo (CUNHA et al., 2024, p. 11):

... como um conjunto de metodologias que t€m como finalidade uma educagdo
critica e problematizadora da realidade, cujo foco estd no estudante como
protagonista da sua aprendizagem, sendo o estudante o centro do processo de
constru¢do do conhecimento, ancorado na ideia de autonomia e pensamento
critico-reflexivo.

As MA sio diversas e algumas delas sao: 1) Aprendizagem baseada em problemas,
i1) Aprendizagem baseada em projetos, ii1) Sala de aula invertida, iv) Gamificac¢do, dentre outras
e a utilizacdo de cada uma delas é determinada diante de um contexto e objetivo educacional em
especifico, ou seja, a preferéncia por uma delas ird depender das habilidades que se buscam fazer

emergir do aluno.

A Aprendizagem baseada em problemas, por exemplo, utiliza-se de problemas reais
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ou simulados para promover o aprendizado dos estudantes, divididos em grupos, acerca de
determinado contetddo. Por outro lado, a Aprendizagem baseada em projetos parte de uma
situagdo-problema com o objetivo de chegar a constru¢do de uma solugdo instrumental por
meio de um ambiente colaborativo entre os estudantes. A sala de aula invertida baseia-se no
fornecimento de materiais de cunho tedrico aos alunos para que o estudo seja feito em casa e,
posteriormente, discutido em sala (CUNHA et al., 2024).

Além disso, de acordo com Cunha et al. (2024), a Gamificagdo consiste na utilizagdo
“elementos caracteristicos dos jogos para promover um ambiente motivacional e propicio para
a aprendizagem, na qual hd engajamento para a resolug¢do de problemas pelos estudantes.”, ou
seja, esta metodologia prevé a utilizacao da mecénica e elementos presentes em jogos, mas nao
envolve necessariamente a presenca destes em sua aplicagdo.

Os tipos de jogos que podem ser utilizados em sala de aula sao diversos e, especi-
almente na drea da Quimica, tendo como parametro a andlise feita por Silva e Soares (2023)
acerca dos artigos publicados na revista Quimica Nova na Escola (QNEsc), os jogos de tabuleiro
e cartas estdo entre os mais utilizados.

Diante do exposto, este trabalho envolve o uso de um jogo de cartas no contexto
educacional e, historicamente, de acordo com Engelstein e Shalev (2020) , “... os jogos de cartas
datam do primeiro milénio d.C., mais especificamente por volta dos anos 800 na China e as
variagdes mais atuais, contando com baralhos de 52 cartas e 4 naipes, remontam do século XV
na Europa, Oriente médio e Pérsia.”, ou seja, a origem deles é bem mais antiga comparada a

popularidade atual, seja no ambito educacional ou de entretenimento.

Figura 3 — Classificacdo dos jogos de cartas

E Jogos de vazas
Bridge, Spades

JOGOS DE
CARTAS

.......................... E Jogos de descarte
Y Uno, Crazy Eights

Jogos de comparacao de
maos
Poker, Blackjack (21)

Fonte: Adaptado de Engelstein e Shalev (2020).
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Seguindo a classificacdo de Engelstein e Shalev (2020), os jogos de cartas podem
ser divididos em: 1) Jogos de vazas, ii) Jogos de descarte, e iii) Jogos de comparagcdo de maos,
ilustrados na Figura 3, pdg. 21. O primeiro tipo envolve a comparacao de cartas de cada
jogador a cada turno. O segundo tem por objetivo livrar-se das cartas que se tem em maos mais
rapidamente que os adversdrios. Por dltimo, sdo os jogos que se baseiam na compara¢do de um
conjunto de cartas pré-determinadas cuja vitdria estd vinculada a apostas, como no poker.

Em relacdo a esta classificag@o dos jogos de cartas, Valéncia enquadra-se na categoria
de Jogos de descarte, uma vez que o objetivo principal estd vinculado a eliminagdo das cartas

dos adversdrios por meio do descarte das que se t€m em maos a cada turno.
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3 OBJETIVOS

3.1 Objetivo Geral

e Aplicar o jogo Valéncia e avaliar seu uso como instrumento de revisdo e/ou

reforco do contetido de atomistica (Atomo neutro e fons).

3.2 Objetivos Especificos

e Elaborar o jogo educativo Valéncia.

e Analisar quantitativamente a percep¢ao dos alunos quanto ao jogo, por meio de
questiondrios aplicando a escala Likert.

e Analisar quantitativamente o aprendizado do contetido de atomistica por meio de
questiondrios (pré-aplicacio e pds-aplicagdo) por meio da Andlise de Contetido

de Bardin.
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4 METODOLOGIA

4.1 Local de aplicacao

A pesquisa foi realizada em duas turmas do 3° ano do Ensino Médio, na Escola de
Ensino Médio em Tempo Integral (EEMTI) Santo Afonso em Fortaleza/CE. No total, 33 alunos
participaram da atividade realizada em um unico dia, com duas aulas geminadas em cada uma

das turmas.

4.2 Elaboracao do jogo

O jogo Valéncia foi inspirado e adaptado a partir do jogo de cartas Coup®, cujo
objetivo principal € eliminar as influéncias (cartas de personagens) dos jogadores sendo o tltimo
integrante da partida.

Ao longo do desenvolvimento e aperfeicoamento do jogo, foi realizada uma andlise
dos jogos de cartas ja disponiveis na literatura e na internet com o objetivo de fazer um levanta-
mento dos conteddos abordados em cada um bem como o design e a mecénica envolvidos nesses.
Ademais, o contetiido do jogo e as informagdes contidas nas cartas constam de pesquisas dos
autores Feltre (2005) e Atkins e Jones (2006).

O artigo de Focetola et al. (2012) contém um compilado de jogos de cartas e
entre eles estd o chemlig que, assim como os jogos, DMITRI de Sousa et al. (2024) e Uno
Elementar Periddico de Faria e Testa (2020) apresentam adaptagdes do jogo Uno® para utilizagao
na educacdo bdsica, baseados, respectivamente, na revisao e abordagem de conteidos como
Distribuicao eletronica (além de propriedades periddicas) e classificacdo dos elementos com
base nas familias da tabela periddica.

Apesar de abordar o mesmo contetido que o jogo chemlig, o jogo Valéncia diferencia-
se em relacdo a este na medida em que a mecanica nao se baseia somente na combinacao de
cétions e anions para a formacao de uma ligacdo quimica e sua classificagdo. Por outro lado,
consta em sua estrutura a mecénica existente no ganho e perda de elétrons por um dtomo e, por
meio dela, insere uma consequéncia direta de tal mecanismo na ac¢io dos jogadores, tornando-o

mais dinAmico.
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4.3 Jogabilidade do jogo

A escolha do nome Valéncia estd diretamente relacionada ao conteddo inserido
nele e faz referéncia a camada mais externa do atomo. O jogo é composto por cartas de acdo,
sendo estas divididas em duas categorias: fons (cdtions e anions) e cartas eletronicas (doadores e
retiradores de elétrons), e cartas de personagens. Algumas cartas estdo contidas nas Figuras 4,

pag. 25 e 5, pag. 25, enquanto a totalidade delas estd ilustrada no Apéndice A, pag. 51.

Figura 4 — Exemplos de cartas de acdo

@‘W 5 & o

@ [ION SULFETO] _ @

Raio I6nico(184 pm)
ESTA CARTA CONCEDE ESTA CARTA RETIRA
1 ELETRON 1 ELETRON

Fonte: Elaborado pelo autor.

Figura 5 — Cartas dos personagens

RUTHERFORD MARIE Chien-Shiung W FARADAY
CURIE
3 - == -5
Oy "’ e <D
ESTA CARTA CONCEDE ESTA CARTA CONCEDE ESTA CARTA CONCEDE
AHABILIDADE DE AHABILIDADE DE A HABILIDADE DE T
PUXAR TRES CARTAS PROTEGAO CONTRA TROCAR O DECK COM O ADVERSARIO RETORNE
DO DECK DE AGAQ ATAQUES ADVERSARIO. DIRETAMENTE AO
POR RODADA. ADVERSARIOS. ATACANTE.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Além disso, os personagens incluidos sdo cientistas que, de alguma forma, con-
tribuiram para os estudos envolvendo a estrutura ou propriedades da matéria. O design das
cartas foi construido utilizando o site Canva® e entre os elementos presentes nas cartas estao a
nomenclatura de cada espécie quimica, a carga elétrica do ion, raio idnico, diferentes cores e
simbolos que fazem referéncia aos elementos.

Semelhante ao trabalho de Faria e Testa (2020), as cores das cartas contendo os ions
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do jogo Valéncia foram agrupadas de acordo com a familia dos elementos na tabela periddica.
Além disso, as informacdes adicionais contidas nas cartas para identificacao destes bem como
sua carga elétrica foram inspiradas nos jogos de Focetola et al. (2012) e Sousa et al. (2024).

Antes do design final das cartas estar finalizado, uma prévia do jogo foi impressa
para realizagdo de testes envolvendo a jogabilidade deste. O objetivo principal era fazer um
levantamento da quantidade de cartas necessarias por deck, o material em que elas deveriam ser
impressas, além de aperfeicoar e ajustar as regras previamente estabelecidas. Os testes foram
realizados na Universidade Federal do Ceara (UFC) em areas sociais e em domicilio, com
pessoas de diferentes niveis de escolaridade.

Durante a realizacdo dos testes iniciais, o jogo continha um total de 80 cartas,
sendo 42 cartas de fons, 14 cartas eletronicas e 24 cartas de personagem. Durante as partidas
realizadas com pessoas de diversos niveis de escolaridade, percebeu-se que a quantidade de
cartas eletronicas era pouca, o que dificultava as combinacdes de ataques por rodada e diminuia
a fluidez e dinamismo do jogo. Além disso, notou-se que a possibilidade do blefe, caracteristico
do jogo Coup®, também poderia ser um fator complicador no entendimento das regras. Por
fim, decidiu-se que era necessario aumentar a quantidade de cartas de agdo (fons e eletronicas) e
eliminar o recurso do blefe para simplificacdo das regras.

As cartas foram impressas em papel couche 180g, com dimensdes 63x88mm e

colocadas em sleeves de dimensido 63,5x88mm.

4.4 Regras do jogo

Valéncia é um jogo de cartas no idioma portugués que pode ser jogado individual-
mente ou em grupo. Ele contém um total de 84 cartas, sendo 4 cartas de cada ion, 10 de cada
carta eletronica (doadores ou retiradores de elétrons) e 6 de cada personagem. Recomenda-se
um numero de 5 jogadores por equipe participante.

O objetivo principal do jogo € eliminar personagens dos adversarios e ser o tltimo
jogador na partida. Quando um jogador perde todos os personagens ele estd imediatamente fora
da partida. Inicialmente, as cartas sao misturadas e separadas em 2 decks, um contendo as cartas
de acdo (ions e eletronicas), e o segundo contendo as cartas dos personagens. Apos embaralhar,
cada jogador recebe 2 cartas de personagem e 3 cartas de acdo, exemplo ilustrado pela Figura 6,
péag. 27. A face de todas as cartas deve estar voltada para baixo e o grupo sorteia o primeiro a

jogar.
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Figura 6 — Exemplo de combinag¢do das cartas iniciais de um jogador.

Fonte: Elaborado pelo autor.

As cartas eletronicas (doadores e retiradores de elétrons) devem ser combinadas aos
fons para formar dtomos neutros e eliminar personagens adversarios. O jogador, em seu turno,
pode puxar 2 cartas do deck de a¢do, eliminar um personagem adversario ou realizar a agdo
de algum personagem. A Figura 7, pag. 27, ilustra uma possivel combinacdo de ataque ao
adversdrio. Além disso, ap0s utilizar um personagem, o jogador deve trocd-la por outra no deck

dos personagens.

Figura 7 - Exemplo de combinagdo
de ataque.

&

B

Fonte: Elaborado pelo autor.

O conhecimento da mecanica envolvendo a conversdo dos fons em 4tomos neutros
¢ importante para a formagao dos ataques aos adversdrios. Entretanto, os jogadores também
dependem da sorte e do desenvolvimento de estratégias que valorizem as habilidades de cada

personagem.
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4.5 Aplicacao do jogo

O jogo foi aplicado no dia 08/05/2025 nas duas turmas de 3° Ano do Ensino Médio
seguindo o plano de aula descrito no Apéndice B, pdg. 53. Inicialmente, houve uma breve
apresentacdo onde a finalidade da visita foi apresentada. Posteriormente, a sequéncia metodo-
légica a ser empregada foi explicada, salientando o cardter anonimo da pesquisa. A seguir, 0
Questiondrio de Pré-Aplicacdo (Q1), presente no Apéndice C, pdg. 55, foi entregue aos alunos
e as questoes explanadas. Apds a entrega destes, um sorteio com nimeros foi realizado para
identificac@o dos questiondrios aplicados antes e apds aplicacdo da sequéncia metodolégica, com
o intuito de contabilizar a quantidade de participantes.

Ap0s a resolucdo do questiondrio inicial, houve a revisdo do conteido por meio de
uma aula expositiva utilizando-se um projetor multimidia, Figura 8, pag. 29, e, ao final, as
regras do jogo foram explicadas para a turma, ainda por meio do uso deste. Posteriormente, 0s
alunos foram orientados a se dividir em grupos com 5 participantes. Apds a organizagdo das
equipes, um deck com as cartas do jogo foi entregue a cada grupo, assim como uma ficha de
regras, apresentada no Apéndice E, pag. 59, para consulta ao longo das partidas.

Ao final da atividade, os discentes tiveram cerca de 15 minutos para a resolucao do
Questiondrio de Pds-Aplicacdo (Q2), exposto no Apéndice D, pdg. 59, que tinha por objetivo a

coleta de dados acerca do jogo desenvolvido e da sequéncia metodoldgica utilizada.

4.6 Avaliacdo e ferramentas de analise

Antes da aplicacdo do jogo, o questiondrio 1 foi apresentado com o intuito de
realizar um levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos acerca do conteido bem como
a afinidade com a disciplina e jogos de cartas. Apds a realizacao da aula e da aplicacdo do jogo,
0 questiondrio final foi entregue para avaliar a contribui¢ao do jogo na interagao e participagao
dos alunos em sala de aula, além do auxilio proporcionado no entendimento do conteudo.

Vale ressaltar que ambos os questiondrios foram aplicados dia 08/05/2025 em ambas
as turmas, no inicio e final de cada aula. Na Figura 9, pag. 29, observa-se um fluxograma da
metodologia empregada.

De forma a tratar os dados coletados, foi empregada a analise de contetido de Bardin
(2016), com o intuito de compreender as justificativas solicitadas no questiondrio 1 (perguntas 1,

2,3e6)e?2 (perguntas 1, 2, 5 e 6). A andlise de contetido busca interpretar as respostas seguindo



29

Figura 8 — Momento da aplica¢ao do jogo Valéncia.
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Fonte: Elaborado pelo autor.
Figura 9 — Fluxograma da sequéncia metodoldgica aplicada.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

as etapas: 1) Pré-andlise: realiza-se uma organizac¢do do material coletado; 2) Exploragdo do
material: consiste na leitura flutuante do contetido contido nele; 3) Tratamento dos resultados:

a partir da organizagdo anterior, torna-se possivel interpretar os resultados e inferir sobre os

objetivos e os contetidos pertinentes a pesquisa.
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5 RESULTADOS E DISCUSSAO

Conforme discutido previamente, a utilizacdo de jogos didéticos em sala de aula tem
potencial para contribuir no processo de ensino-aprendizagem e no engajamento dos alunos. A
promocgdo de uma maior proximidade com a disciplina pode ocorrer, portanto, por intermédio de
uma metodologia ativa que auxilia no acréscimo das interacdes sociais, sejam elas aluno-aluno
ou professor-aluno.

Neste trabalho, o jogo de cartas Valéncia foi aplicado em duas turmas de 3° Ano do
ensino médio seguindo a metodologia previamente descrita. Os dados coletados serdo apresen-
tados em forma de graficos, tabelas e comentédrios com o intuito de organizar as informagdes
obtidas de forma clara e direta. No total, foram coletadas as respostas de 33 alunos do 3° Ano do
ensino médio, sendo a andlise dividida em trés partes: andlise do questiondrio 1 (pré-aplicacdo),
andlise do questiondrio 2 (pds-aplicagcdo) e andlise comparativa das questdes de conhecimento,

isto €, que se repetiam em ambos 0s questiondrios e envolviam o conteudo da aula e do jogo.

5.1 Analise do questionario de pré-aplicacdo (Q1)

O Q1, Apéndice C, pag. 55, tinha como objetivo principal conhecer o nivel de
afinidade dos alunos com jogos de cartas, com a disciplina de Quimica e as principais dificuldades
em relacdo a esta e os conhecimentos prévios a respeito do conteudo de fons.

A primeira pergunta do questiondrio 1 era objetiva, optando-se pela escala likert
que possibilita uma maior amplitude de respostas, e solicitava uma justificativa para a resposta
escolhida. A partir das respostas foi obtido o grafico na Figura 10, pag. 31, e, a partir dele,
nota-se que aproximadamente 33% dos alunos gostam de Quimica e a consideram interessante.
A mesma porcentagem de estudantes afirmou o oposto e os demais permaneceram indiferentes,
ou seja, ndo gostam nem desgostam.

O resultado mostra uma distribuicdo normal, o que demonstra que os alunos se
comportaram como uma popula¢cdo mediana com relag@o ao interesse e conhecimento da Quimica.
O fato de que a média da populacdo seja indiferente talvez se deva ao despertar da curiosidade
e imagina¢do por meio de demonstracdes “magicas”, cheia de cores e explosdes, mas com
explicagcdes quase insondaveis, e por isso de entendimento inalcancavel.

As justificativas foram categorizadas e organizadas de acordo com a andlise de

Bardin (2016), gerando-se a Tabela 1, pdg. 31. No total, 5 categorias de respostas foram
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Figura 10 — Frequéncia das respostas da questdo 1 do Questiondrio de pré-aplicacao.

Questao 1: Gosto da disciplina de Quimica e a
considero interessante.
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totalmente totalmente

Fonte: Elaborado pelo autor.

obtidas sendo cada uma delas descritas e enumeradas na tabela, além de contar com exemplos de

respostas dos estudantes e frequéncia de citagdes.

Tabela 1 — Categorizagdo das justificativas dos discentes para a questao “Gosto da disciplina de
Quimica e a considero interessante.”.

Numeracgao Categoria Citacdes  Exemplo de respostas dos estudantes

“Mesmo eu nao entendendo
tanto, eu ainda gosto

Possui afinidade ou muito do que a
1 vé certa relevancia 7 disciplina trata e
pessoal o que d4 pra fazer
com o conhecimento que
h4 nela”
A “Acredito que é uma
2 Preferenc/lz} por 3 das disciplinas principais
aulas préticas o
e gosto da parte prética.
“Nao sou muito fa,
3 Dificuldade de 10 porque nao consigo
compreensao compreender totalmente
os conteudos.”
4 "Pouca afinidade ou 10 “Por que ndo € algo
baixo nivel de interesse do meu interesse.”
5 Sem justificativa 3 -

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na categoria 1 “Possui afinidade ou vé certa relevancia pessoal”, 21% dos alunos
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relataram ter algum tipo de identificacdo com a disciplina, seja pelo interesse com a drea ou pela

relevancia a nivel pessoal, conforme destacado nos seguintes comentarios:

“acho que vai ser muito importante para cumprir com as questdes do Enem”
(Aluno 19)
“Eu tenho afinidade com matérias de exatas” (Aluno 6)

Na categoria 2 “Preferéncia por aulas préticas”, 9% consideram estas aulas um
ponto forte da disciplina, afirmacdo demonstrada a seguir e que ilustra o aspecto macroscopico,

destacado por Johnstone (1982), como um suporte e estimulo ao ensino de Quimica.

“ndo tenho tanta afinidade com a disciplina e acho dificil de compreendé-la e
acabo ndo achando t@o interessante, mas gosto das aulas praticas” (Aluno 22)

Na categoria 3 “Dificuldade de compreensdo”, 30% dos alunos afirmaram ter algum
tipo de complicacdo no entendimento da disciplina. Vale destacar que, ainda de acordo com
Johnstone (1982), os diversos fatores necessarios a compreensdo da Quimica podem exigir do
aluno uma demasiada capacidade cognitiva, levando, portanto, a dificuldades no aprendizado e,

consequentemente, ao desinteresse por aquela. Os comentdrios a seguir permitem essa inferéncia:

“Nao gosto muito de quimica, pois ndo consigo entender a matéria. tenho
dificuldade” (Aluno 18)
“acho interessante mas nao entendo nada” (Aluno 2)

A categoria 4 “Pouca afinidade ou baixo nivel de interesse”, ilustra que 30% dos
alunos afirmam ter pouca simpatia pela disciplina e/ou com o conteido contido nela, o que pode

ser observado pelas justificativas a seguir:

“Nao consigo entender muito bem e ndo é uma coisa que tenho interesse”
(Aluno 25) “Nao tenho nenhum interesse” (Aluno 30)

Na categoria 5 estdo as respostas sem justificativa, o que pode ter ocorrido pela ndo
compreensdo da pergunta, levando a uma necessidade de melhor explicagdo desta, ou falta de
interesse em justificar a alternativa escolhida.

A questao 2 buscava compreender a quantidade de alunos que relataram ter alguma
dificuldade com a Quimica, qualquer que fosse o conteido. Além disso, também era solicitada a
justificativa da escolha, objetivando identificar o(s) fator(es) que levariam as complicacdes com
a disciplina. A partir das respostas objetivas, construiu-se o grafico na Figura 11, pag. 33.

Diante do exposto, constatou-se que 6% dos alunos afirmaram ter alguma facilidade
com o conteido, enquanto 82% disseram ter dificuldade e 12% demonstraram indiferenca,
isto é, ndo consideram ter facilidade ou dificuldade com a disciplina. O resultado obtido na

questdo 2 corroboram aqueles observados na questdo 1, onde o desinteresse talvez contribua
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Figura 11 — Frequéncia das respostas da questdo 2 do Questiondrio de pré-aplicacdo

Questao 2: Possuo dificuldade em compreender
certos conteudos da Quimica.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

para a dificuldade de aprendizado do conteddo. As justificativas para as respostas foram tratadas

seguindo a Andlise de Bardin (2016) e estdo expostas na Tabela 2, pag. 33.

Tabela 2 — Categorizagdo das justificativas dos discentes para a questdao “Possuo dificuldade em
compreender certos contetdos da Quimica.”.

Numeracgao Categoria Citagdes  Exemplo de respostas dos estudantes
Considera inerentemente ) o
e s c “Acho muito dificil
1 dificil ou possui baixo 6 s
) e complexo.
interesse

. “Tenho bastante dificuldade,
Dificuldade com o .
2 o . 5 especialmente quando
aspecto simbolico ) ) .
contém célculos.
“Por que se eu me distrair
9 durante 5 segundos tudo
fica complicado”
“Nao, porque eu busco saber
0 que ndo sei e nao possuo
dificuldades com matérias
escolares”
5 N3ao soube especificar 11 “Tenho algumas duvidas”

Dificuldade de acompanhar
o conteudo

4 Possui afinidade 2

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na categoria 1 “Considera inerentemente dificil ou possui baixo interesse”, percebe-
se que os discentes consideram a Quimica naturalmente complicada ou complexa. Portanto, vale

ressaltar que a pouca afinidade ou interesse por essa, também podem contribuir para isto numa
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via de mao dupla, ou seja, os obstdculos envolvendo as habilidades 16gico-matematicas podem
gerar desinteresse, assim como este pode influenciar no gosto pela matéria. As afirmacgdes a

seguir exemplificam o exposto:

“Acho dificil, acho complexo, mas deve ser mesmo uma falta de interesse”
(Aluno 19)
“Eu ndo ligo pra matéria” (Aluno 1)

Na categoria 2 “Dificuldade com o aspecto simb6lico”, 15% dos alunos relataram
que as dificuldades teriam alguma relacdo com esse fator, isto €, com os cdlculos, férmulas,
interpretacdo de grificos e equacdes. A memorizacdo de férmulas para a aplicacdo destas em
avaliacOes, presentes no ensino tradicional, segundo aponta Gaudéncio et al. (2023), torna a
Quimica distante da realidade social do aluno, aspecto essencial para Vygotsky em sua teoria
envolvendo o aprendizado cognitivo, conforme mencionado por Moreira (2011). Esses fatores

podem levar as dificuldades relatadas nos comentdrios abaixo:

“Tudo que envolva férmulas, principalmente distribuicao” (Aluno 12)

“Com os contetdos de calculos tenho mais dificuldade.” (Aluno 14)

“Porque tenho dificuldade em compreender os cdlculos, formulas etc.” (Aluno
22)

Na categoria 3 “Dificuldade de acompanhar o conteddo”, 27% dos estudantes afir-
maram que as complicagdes no entendimento surgem em decorréncia da inadequagdo ao ritmo

de acompanhamento de contetido, conforme destacado pelo comentério:
“Sou muito lenta em entender” (Aluno 25)

Além disso, as complicagdes relacionadas ao foco e aten¢@o necessdrios a compreen-

sdo do contetdo também estdo presentes e sdo ilustradas pelas seguintes declaracdes:

“Nao sei, o porque ndo tenho muito foco” (Aluno 16)
“Sou ruim com Quimica nunca presto aten¢do” (Aluno 20)

Na categoria 4 “Possui afinidade”, 6% dos alunos relataram ter facilidade enquanto
a categoria 5, contendo 33%, representa a auséncia de respostas ou comentarios de alunos que

ndo souberam especificar:

“Néo, porque eu busco saber o que nfo sei e ndao possuo dificuldades com
matérias escolares” (Aluno 5) “As vezes € dificil compreender os contetddos”
(Aluno 9)
“Possuo certa dificuldade” (Aluno 26)
As questdes 3, 4 e 5 tinham por objetivo compreender e avaliar o nivel de afinidade
dos alunos por jogos de cartas e a frequéncia com que os jogos educativos estariam presentes em

sala de aula. A partir dos dados foram gerados os graficos nas Figuras 12, pag. 35 e 13, pag. 36,

bem como a Tabela 3, pag 35.
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De acordo com a Tabela 3, pag 35, 91% dos estudantes relataram j4 ter participado

recreativamente de algum jogo de cartas, sendo Uno e Baralho os mais mencionados.

Tabela 3 — Jogos de cartas experienciados pelos discentes.

Jogos mencionados Citagoes
Uno 18
Baralho 12
21 3
Outros jogos 8

Fonte: Elaborado pelo autor.

Entretanto, observando-se o grifico na Figura 12, pag. 35, nota-se que 51% con-
sideram que a afinidade com tal modalidade de jogos € alta ou muito alta, enquanto 49% das
respostas indicam pouco a nenhuma afinidade. Os resultados podem ter relagao com a frequéncia
com que se participa dos jogos ou com o interesse por ele. O estudante que pouco participa dessa
atividade pode julgar ter pouca afinidade tanto quanto uma pessoa que sabe jogar, mas desgosta

do jogo.

Figura 12 — Frequéncia das respostas da questdo 4 do Questiondrio de pré-aplicacio.

Questio 4: Qual o seu nivel de afinidade com
jogos de cartas?
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Ademais, uma vez que os alunos estdo familiarizados com os jogos de cartas e suas
mecanicas, a abordagem empregada pode ser considerada uma forma adequada de ultrapassar
barreiras no aprendizado ou do desinteresse do aluno. Utilizar elementos reconheciveis pelo

aluno garante que seja possivel ultrapassar a primeira barreira reconhecida na questao 1.
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A partir dos resultados presentes no grafico na Figura 13, pig. 36, nota-se que 94%
dos alunos afirmam que a presencga de jogos educativos em sala de aula € pouca, muito pouca ou
nenhuma. Apenas 6% afirmaram que estes sao aplicados frequentemente. Este resultado pode
ter ocorrido em fun¢@o da ndo compreensao da pergunta uma vez que nas respostas contidas
na questdo 3, jogos educativos foram citados como recreativos, sendo necessdrio, portanto,
uma explicacdo mais detalhada durante a aplicacdo do questiondrio. Os comentarios a seguir

justificam tal hipétese:

“Sim, em educacdo fisica mas ndo lembro os nomes” (Aluno 23)
“Sim, na aula de educacdo fisica” (Aluno 25)

Figura 13 — Frequéncia das respostas da questao 5 do Questiondrio de pré-aplicacio
Questiao 5: Com que frequéncia a turma
participa de jogos educativos em sala de aula?
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Fonte: Elaborado pelo autor.

A partir dos dados levantados, a realizagdo de uma atividade diferente da utilizada
rotineiramente em sala de aula pode impactar positivamente no aprendizado. Observou-se que,
conforme exposto pela questao 4, os jogos de cartas e suas particularidades sao familiares a boa
parte dos alunos. Portanto, a insercao do contetido de atomistica a sua estrutura pode possibilitar
o enfrentamento as dificuldades relacionadas ao aspecto simbdlico ou a falta de engajamento dos

estudantes de maneira ldadica e afetiva.
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5.2 Analise do questionario de pos-aplicacao (Q2)

O questiondrio 2, Apéndice D, pag. 59, buscou avaliar o auxilio do jogo na intera¢ao
e participacdo dos alunos em sala de aula. Além disso, buscava compreender a percepcao
dos alunos quanto a mecanica do jogo e sua contribuicao na revisao ou refor¢co do contetdo
envolvendo atomistica.

A questdo 1 consistia em compreender a percep¢ao dos alunos em relacao ao uso
do jogo como uma ferramenta auxiliadora na interacao com os colegas de turma e o professor
no ambiente de sala de aula. A escala likert foi novamente adotada e uma justificativa para a
escolha de cada resposta foi solicitada e as respostas obtidas estdo organizadas no grafico na

Figura 14, pag. 37.

Figura 14 — Frequéncia das respostas da questdo 1 do Questionario de pds-aplicacao.

Questao 1: A utilizacao do jogo contribuiu na minha
interacio com os colegas e participacido na aula.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Percebe-se que quase a totalidade dos alunos que participaram da atividade (32)
concordou com a contribui¢@o do jogo para as relagdes interpessoais e engajamento na aula. Vale
destacar novamente que, de acordo com a teoria de Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo e
o potencial para o aprendizado se dao a partir da socializa¢do, podendo ocorrer, inclusive, no
brincar (MOREIRA, 2011). Os jogos, portanto, surgem como ferramenta potencializadora do
estimulo pela aprendizagem.

Entretanto, para que tal afirmativa seja verdadeira, o jogo desenvolvido deve possuir
regras bem definidas, de maneira a evitar o desinteresse gerado a partir de complicacdes no

entendimento destas. Além disso, conforme destaca Kishimoto (2021), € necessdrio que aquele
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proporcione o aprendizado (funcdo educativa) e a diversdo (fun¢do lidica) de maneira equilibrada.
A partir das justificativas utilizou-se a Andlise de Contetido de Bardin (2016) e organizou-se a

Tabela 4, pag. 38.

Tabela 4 — Categorizagdo das justificativas dos discentes para a questio “A utilizacao do jogo
contribuiu na minha intera¢do com os colegas e participacdo na aula.”.

Numeracgdo Categoria Citagdes  Exemplo de respostas dos estudantes
“gostei, porém passei
1 Implicacido emocional 3 raiva jogando com minhas
amigas”
Interacdo e “.concor'd © porque
2 - 15 interagi bastante
colaboragao . .
com minhas amigas
3 Interesse, diversao 9 “Sim, porque além
e aprendizado de aprender me diverti”
“Briguei muito, porém
4 Sensacdo de trapaca 4 gostei. meu amigo roubou,
trapaceando para a vitéria”
5 Sem justificativa 2 -

Fonte: Elaborado pelo autor.

Na categoria 1 “Implicac@o emocional” € possivel observar uma consequéncia
direta da interacdo entre os alunos durante as partidas jogadas por estes, tendo em vista que
a competitividade acarretou em emocgdes que foram experimentadas ao longo da atividade e

destacadas nos comentarios a seguir:

“gostei, mas a minha equipe me fez chorar por nio ter entendido o jogo” (Aluno
2)
“Gostei mas passei raiva” (Aluno 5)

Destaca-se a espontaneidade com que os alunos explicitaram os sentimentos decor-
rentes da disputa e interagdo proporcionadas pelo jogo. Esse aspecto corrobora para os tipos de
aprendizagem destacados por Moreira (2011), uma vez que a experiéncia afetiva evidenciada
nos comentarios esta entrelacada com a experiéncia cognitiva proporcionada pelo aprendizado
do conteudo por intermédio do jogo.

Além disso, em um dos comentdrios € possivel observar que a compreensao das
regras também se tornou um fator influenciador na competitividade. Observa-se que o entendi-
mento delas possibilitou a alguns dos estudantes a elaboracao de estratégias de ataque e defesa

com maior facilidade.
A afirmacdo supracitada pode ser sustentada pelos comentérios presentes na categoria

4 “Sensacdo de trapaca”, tendo em vista que esta sensacdo de ser enganado também se fez
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presente. A mecanica do jogo, baseada no jogo Coup®, envolve a interacdo direta entre os
jogadores - a cada rodada um jogador pode ser afetado ou afetar as acdes do outro - podendo
gerar no participante a sensacao de se sentir injusticado ou “roubado”. As seguintes declaracdes

ilustram esse ponto de vista:

“gostei bastante, deu pra contribuir bem com a minha participacao, tirando a
parte que o colega do lado roubou” (Aluno 9)

“Foi divertido conversar com os colegas sobre 0 jogo, o ruim foi o amiguinho
do lado ter roubado” (Aluno 17)

Ademais, a interacao, o divertimento e aprendizado também contribuiram para um
ambiente de maior comunicagdo e entendimento do conteido, conforme pode se notar pelos

comentdrios das categorias 2 “Interagd@o e colaboracdo” e 3 “Interesse, diversdo e aprendizado”:

“porque aproxima as pessoas” (Aluno 6)

“concordo porque interagi bastante com minhas amigas” (Aluno 13)

“me diverti e incluf amigos da minha sala” (Aluno 14)

“Porque a gente interagiu e se divertiu, foi dindmica” (Aluno 22)

“Ajuda na comunicacdo e possibilita tirar ddvidas” (Aluno 31)

A questao 2 tinha por objetivo realizar um levantamento acerca da percep¢ao dos

alunos em relacdo a contribuicao do jogo no entendimento do conteido. De acordo com o grafico
na Figura 15, piag. 39, 58% concordou que o jogo ajudou e 24% concordaram totalmente com a

afirmacdo. 12% consideraram a contribui¢do indiferente, ou seja, ndo significativa, enquanto 6%

discordaram da afirmacao.

Figura 15 — Frequéncia das respostas da questdo 2 do Questiondrio de pds-aplicacao.

Questao 2: O jogo contribuiu na compreensao do conteido
envolvendo modelos atomicos.
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totalmente totalmente
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Fonte: Elaborado pelo autor.
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As justificativas para as respostas foram organizadas seguindo a anélise de contetido

de Bardin (2016) e estao apresentadas na Tabela S, pag. 40.

Tabela 5 — Categorizagdo das justificativas dos discentes para a questdo “O jogo contribuiu na
compreensao do contetido envolvendo modelos atdmicos.”.

Numeragao Categoria Citacoes  Exemplo de respostas dos estudantes
“Entendi o contetido com
1 Aprendizagem facilitada 12 mais facilidade do que
em aulas tedricas.”
Familiarizagdo com “Existia dentro do jogo,
2 o conteudo e a 10 diversos conteudos sobre
dindmica do jogo quimica.”
3 Implicagdao emocional 3 “Porque desse jeito
e diversdo € mais empolgante”
4 Sem contribui¢do 5 “Eu entendi,
significativa porém, pouco”
5 Sem justificativa ou 3 “Nao sei responder
nao soube justificar isso”

Fonte: Elaborado pelo autor.

A categoria 1 “Aprendizagem facilitada” leva em conta a contribui¢cdo de uma meto-
dologia ativa, especificamente a utilizacdo do jogo, para facilitar o entendimento do contetido. A

afirmativa estd embasada nas seguintes respostas:

“Ficou mais fécil de compreender.” (Aluno 5)

“Consegui aprender durante o jogo” (Aluno 15)

“No comego eu ndo estava entendendo, mas ao decorrer do jogo eu entendi
(Aluno 18)

29

Na categoria 2 “Familiarizacdo com o conteddo e a dinamica do jogo”, tornou-se
evidente a aproximacdo com este por intermédio do jogo. Ressalta-se que as cartas dos fons
continham informacdes adicionais de cada espécie quimica como familia da tabela periddica a
qual pertence o elemento, seu raio idnico, nimero atomico e carga elétrica. Além disso, as cartas
de personagens continham cientistas que contribuiram para o entendimento da estrutura atdmica

e da matéria. Algumas respostas dos alunos demonstram este engajamento com o conteddo:

“Eu posso lembrar de algo com o jogo” (Aluno 14)

“Existia dentro do jogo, diversos contetidos sobre quimica” (Aluno 19)
“Explica como funciona cation e anion” (Aluno 20)

“Sim, porque com o jogo deu para saber quem eram as quimicas e alguns
elementos” (Aluno 21)

Na categoria 3 “Implicacdo emocional e diversdo”, a dinamica do jogo se fez presente

em alguns comentarios que destacam a empolgacao proporcionada por ele:

“E um jeito mais divertido” (Aluno 16)
“Nao sei, mas foi divertido” (Aluno 23)
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Na categoria 4 “Sem contribuicdo significativa”, os alunos consideraram que o
jogo ndo contribuiu suficientemente para a revisao ou reforco do contetdo. Vale ressaltar
que o entendimento dos conceitos envolvendo fons e 4tomos neutros eram relevantes para a
compreensio do jogo. Portanto, isto pode ser um dos fatores que influenciam no engajamento e

no entendimento da dindmica desse, fato evidenciado pelos comentérios:

“Nao consegui assimilar” (Aluno 13)
“Sim, um pouco” (Aluno 26)
“Ndo me ajudou muito” (Aluno 28)

A categoria 5 engloba as respostas sem justificativa. A auséncia de resposta ou
a dificuldade de justificar podem indicar a necessidade de uma explicacao mais detalhada da
pergunta durante a aplicacao do questiondrio para um melhor entendimento desta.

A questdo 3 investigava o grau de dinamismo e diversdo proporcionados pelo jogo
ao longo das partidas. De acordo com o gréfico na Figura 16, pag. 42, 48% concordaram com
a mecanica sendo divertida e dindmica, 40% concordaram totalmente com a afirmacdo. 9%
mantiveram-se indiferentes, isto €, nao considerou divertida e dindmica nem tediosa € mondtona,
enquanto apenas 3% discordou da afirmacao.

A partir dos resultados, nota-se a importancia da realizacdo de testes prévios para
avaliacdo da jogabilidade do jogo, aspecto discutido por Cunha (2012). Avaliar a quantidade
recomendada de participantes e cartas a serem impressas, assim como o ajuste das regras e
a duracdo média das partidas € fundamental para a escolha da sequéncia metodoldgica a ser
empregada. Dessa forma, o professor consegue ter uma visao geral daquilo que o aluno irad
vivenciar.

Os resultados conversam diretamente com aqueles obtidos na questdo 1, uma vez
que as implicagdes emocionais, a interac@o e a diversdo podem ser vistas como consequéncia
direta com a mecanica e a forma do jogo.

A questao 4 objetivava compreender o nivel de assimilagdo das regras pelos alunos.
Observando o gréfico na Figura 17, pag. 42, 52% concordaram com a facilidade das regras
e 15% concordaram totalmente. 9% se mostraram indiferentes, ou seja, ndao considerou de
facil compreensao nem dificil. Além disso, 18% discordaram da afirmacao e 6% discordaram
totalmente.

Os resultados obtidos se interrelacionam com aqueles relativos a questdao 5 do

questiondrio 1, tendo em vista que 94% afirmaram que a frequéncia com que a turma participa
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Figura 16 — Frequéncia das respostas da questdo 3 do Questiondrio de pds-aplicacao.

Questio 3: A mecanica do jogo foi divertida e dinamica.
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Fonte: Elaborado pelo autor.

de jogos educativos varia de pouca a nenhuma. Portanto, este cendrio pode levar a complicagdes
no entendimento das regras destes.

A dificuldade dos estudantes em relac@o ao conteido também pode ter influenciado
na assimilacdo das regras do jogo, tendo em vista que a mecanica € baseada no ganho e perda de
elétrons pelas espécies quimicas objetivando a conversao em dtomos neutros. Vale reforcar que

as regras foram explicadas para toda a turma utilizando-se um projetor multimidia e, além disso,

Figura 17 — Frequéncia das respostas da questdo 4 do Questiondrio de pds-aplicagao.

Questao 4: As regras do jogo foram de facil
compreensio.
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um folder para consulta destas foi disponibilizado a cada equipe, e ao longo do jogo as possiveis
ddvidas também foram sendo sanadas.

A questdo 6 objetivava avaliar os conhecimentos adquiridos sobre o conteudo, exi-
gindo do aluno o reconhecimento da definicdo de cétion e do processo de conversdo em atomo
neutro-presente na mecanica do jogo aplicado. As respostas foram organizadas de acordo com a
Andlise de Bardin (2016), gerando as Tabelas 6, pag. 44 e 7, pag.44.

Na categoria 1 “Resposta completa”, 6% dos alunos responderam a pergunta defi-
nindo cdtion e anion em termos da quantidade de prétons e elétrons. Ademais, especificando a

necessidade de ganho de elétrons para a conversao daquele em dtomo neutro.

Na categoria 2 “Resposta satisfatéria”, 40% dos discentes foram capazes de responder
levando em conta a quantidade de cargas elétricas presentes no dtomo. Além disso, alguns
reconheceram a perda de elétrons pelo dtomo como o processo de formagao de um cation. Por
outro lado, ndo especificaram o ganho de elétrons no processo de conversao em 4tomo neutro, o

que estd evidenciado pelos comentdrios a seguir:

“Isso significa que ele tem excesso de prétons e para deixar neutro precisa ter a
mesma quantidade s6 que negativo.” (Aluno 4)

“Que eles tem mais prétons em sua composi¢io.” (Aluno 5)

“Significa que ele tem excesso de prétons. Para se tornar neutro precisa ter a
mesma quantidade” (Aluno 9)

“Quando ¢ tirado elétron dele” (Aluno 11)

“Porque ele tem uma quantidade inferior de elétrons em comparagao aos prétons.
Colocando a mesma quantidade de prétons e elétrons” (Aluno 22)

Na categoria 3 “Resposta equivocada”, 45% responderam de maneira errada ou
incompleta. Uma parcela reconheceu o cition como espécie carregada positivamente, mas no
processo de conversdao a dtomo neutro indicaram a necessidade de um anion para que haja

equilibrio de cargas, fato expresso nas seguintes respostas:

“Precisa um anion negativo para tornar um 4tomo neutro, para perder um dos
elétrons” (Aluno 2)

Além disso, um dos alunos nao foi capaz de reconhecer a diferenca existente no
processo de perda ou ganho de prétons e elétrons, tratando-os como equivalentes. Portanto,
ele ndo reconhece ou ndo possui o entendimento de que a alteragdo do nucleo atdmico leva a

transformacao de um elemento em outro. A afirmativa pode ser comprovada pelo comentério:

“Que ele tem mais prétons em sua composi¢io. E necessério perder um de seus
prétons.” (Aluno 3)
Diante do exposto, € visivel que a compreensdo da dindmica envolvendo as cargas
elétricas e o equilibrio entre suas quantidades no dtomo ficou limitada a uma interpretacao

meramente numérica. A diferenciacdo entre aquilo que ocorre no nicleo e na eletrosfera sao,
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Tabela 6 — Categorizacao das justificativas dos discentes para a questao “O que significa dizer
que um atomo possui carga elétrica positiva? O que é necessario para que ele se
torne eletricamente neutro?”.

Numeracio Categoria Exemplo de respostas dos estudantes

Respondeu a questio associando corretamente 0s
conceitos envolvendo fons

Respondeu a questio definindo
2 Resposta satisfatoria 0 4tomo em termos
da quantidade de cargas elétricas
Respondeu a questdo de maneira errada
ou incompleta

Nao justificaram ou possuiram dificuldade em

justificar

1 Resposta completa

3 Resposta equivocada

4 Sem justificativa

Fonte: Elaborado pelo autor.

portanto, fundamentais para que o aluno consiga ter um bom entendimento da estrutura da

matéria.
Outros discentes associaram a conversdao de um cation em 4tomo neutro ao processo
de perda de elétrons. Nota-se, portanto, uma confusdo entre as cargas elétricas atribuidas as

particulas subatdmicas ou aos fons, conforme as respostas abaixo:

“Ele esta carregado de elétrons” (Aluno 10)

“Que ele tem mais prétons em sua composi¢do, é necessario perder um de seus
elétrons” (Aluno 13)

“Que ele tem mais prétons em sua composi¢ao, é necessario perder 1 de seus
elétrons” (Aluno 18)

“Que ele estd carregado positivamente, retirar os nimeros positivos de elétrons’
(Aluno 19)

“Ele tem dois elétrons a mais, perder dois elétrons” (Aluno 29)

“Porque ele tem uma quantidade maior de elétrons.” (Aluno 31)

s

O restante nao conseguiu ou ndo soube associar corretamente 0s conceitos, o que
pode ser visto nos exemplos:

“Que ele esté carregado com carga” (Aluno 7)
“Que ele tem carga eletricamente carregada” (Aluno 15)

Tabela 7 — Exemplos das respostas dos discentes para a questdo “O que significa dizer que
um 4tomo possui carga elétrica positiva? O que € necessdrio para que ele se torne
eletricamente neutro?”.

Categoria Citagdes Exemplo de respostas dos estudantes
1 2 “Significa que tem mais prétons que elétrons, ganhe elétrons”
) 13 ‘ “Isso signiﬁca' € que ele tem eXcesso de prétons e para
deixar neutro precisa ter a mesma quantidade s6 que negativo.”
3 15 “Que ele tem mais prétons em sua composi¢do. E necessario
perder um de seus prétons.”
4 3 “Nao”

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Por fim, na categoria 4 “Sem justificativa”, 9% nao justificou ou teve dificuldade de

justificar a resposta.

5.3 Analise comparativa da pergunta de conhecimento

A pergunta “Vocé sabe a diferenca entre um cdtion € um anion? Se sim, dé um
exemplo de cada.” estava presente nos questiondrios 1 e 2. No primeiro, ela tinha por objetivo
avaliar os conhecimentos prévios acerca do contetido de fons. A presenga dela no questiondrio 2
tinha como intuito analisar a contribui¢do do jogo, aplicado de acordo com a sequéncia didatica
anteriormente explicitada, por meio das respostas dos alunos.

As respostas obtidas em ambos os questiondrios foram categorizadas de acordo com
a Andlise de Bardin (2016). Um total de 4 categorias foram obtidas e estdo devidamente descritas
e enumeradas na Tabela 8, pdg. 46. Os exemplos de respostas dos estudantes e a frequéncia de

citagOes estdo incluidos na Tabela 9, pag. 47 e 10, pag. 47.

Na categoria 1 “Resposta completa”, apenas 2 alunos (6%) responderam a questao
citando exemplos de ions e cétions, percentual que se manteve antes e depois da aplicacao do
jogo. Entretanto, na categoria 2 “Resposta satisfatoria”, nota-se um aumento desse indice de
respostas de 3% para 40% nas respostas no questiondrio 2. Portanto, uma porcentagem maior de
estudantes foi capaz de diferenciar os fons enquanto espécies quimicas carregadas positivamente

ou negativamente, conforme os comentarios a seguir:

“Cations € um 4dtomo carregado positivamente enquanto o anion é negativamente
carregado” (Aluno 11)

“Cétion € o 4tomo que fica positivamente carregado, ja o anion é aquele que fica
negativamente carregado.” (Aluno 12)

“Cation tem mais prétons, anion tem mais elétrons” (Aluno 20)

“Cation € o {on positivo e o anion € o {on negativo” (Aluno 22)

“Sim, cétion é quando tem mais prétons, e dnion quando tem mais elétrons’
(Aluno 25)

)

Na categoria 3 “Resposta equivocada”, um aumento no nimero de respostas também
foi observado, de 21% no questiondrio 1 para 36% no questiondrio 2. Alguns erros conceituais
repetiram-se antes e depois da aplicacdo como a consideracao de prétons e elétrons constituindo

exemplos de cétions e anions, conforme os comentarios a seguir:

“Sdo quando estdo carregado positivo ou negativo, elétrons e prétons” (Aluno
2)
“Sim, sdo quando elas sdo carregadas positivamente, elétrons e prétons.” (Aluno
3)

Diante do exposto, fica evidente que alguns alunos ndo reconheceram a estrutura

do dtomo como sendo composta por tais particulas subatdomicas. Além disso, ndo conseguiram
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Tabela 8 — Categorizagao das justificativas dos discentes para a questao “Vocé sabe a diferenca
entre um cdtion e um anion? Se sim, dé um exemplo de cada.”.
Numeracao Categoria Defini¢ao da categoria
Respondeu a questio diferenciando os fons e

1 Resposta completa .
P P citando exemplos

e Respondeu a questdo diferenciando os fons

2 Resposta satisfatéria i .
sem citar exemplos ou com exemplos inadequados

. Respondeu a questdo de maneira errada ou

3 Resposta equivocada .
incompleta
o . Nao justificaram ou possuiram dificuldade em
4 Sem justificativa L
justificar

Fonte: Elaborado pelo autor.

diferenciar a carga elétrica das particulas e do 4&tomo. Outros equivocos também estdo contidos

no questiondrio 1 e podem ser observados nas seguintes afirmacoes:

“Um sofre oxidacao e outro redu¢do” (Aluno 4)

“Sim, o cation é aonde sofre reducdo e o 4nion oxidagdo, um exemplo pode ser
as pilhas artesanais” (Aluno 6)

“Cation sofre reducdo e anion € aquele que sofre oxidagdo” (Aluno 12)

As respostas demonstram que os alunos associaram erroneamente o conceito de
cation e anion a catodo e dnodo. Diferentemente dos ions, catodo e anodo sao eletrodos, ou
condutores elétricos, o primeiro responsavel pela reducdo das espécies quimicas enquanto o
ultimo € responsdvel pela oxidacdo (ATKINS; JONES, 2006). Novamente um erro conceitual se
fez presente, tendo em vista que a semelhanga entre as palavras e conhecimentos relacionados a
eletroquimica podem ter levado a tais erros.

Os enganos supracitados ndo estiveram presentes no questiondrio 2, ilustrando que a
revisdo dos conceitos durante a aula expositiva pode ter contribuido para trazer a tona os conhe-

cimentos prévios adequados aquela temadtica, essenciais para uma aprendizagem significativa

segundo Ausubel (MOREIRA, 2011).
Entretanto, a associacao entre a mecanica do jogo-envolvendo a conversao de fons

em atomos neutros- e a diferenciacdo entre os ions pode ser observada nos seguintes comentarios:

Tabela 9 — Exemplos das respostas dos discentes no questiondrio de pré-aplicacdo para a
questdo “Vocé sabe a diferenca entre um cation e um anion? Se sim, dé um
exemplo de cada.”.

Categoria Citagdes Exemplo de respostas dos estudantes
1 2 “Sim, cation Na+ anion CI-”
2 1 “Sim, o cation é um fon positivo e o anion € um fon negativo.”
3 7 “Cation sofre reducdo e anion € aquele que sofre oxidagao”
4 23 “Nao sei, eu ndo fago ideia”

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Tabela 10 — Exemplos das respostas dos discentes no questionario de pds-aplicacdo para a
questdo “Vocé sabe a diferenga entre um cétion € um anion? Se sim, dé um
exemplo de cada.”.

Categoria Citagdes Exemplo de respostas dos estudantes
1 2 “Sim. Cation € {on positivo e anion, um ion negativo. Fe2+; I-”
“Cation € um atomo carregado positivamente
2 13 enquanto o anion € negativamente carregado”

“Sim, cétion(+) anion(-)”
“Sim, um € negativo (cédtion) e o outro € positivo (anion)”

3 12 “Sao quando estao carregado positivo ou negativo,
elétrons e protons”.
4 6 “Nao”

Fonte: Elaborado pelo autor.

“Cétion é o que ganha elétrons. Anion é o que perde elétrons” (Aluno 4)
“Sim, cétion € o que ganha elétrons e dnion € o que perde elétrons” (Aluno 9)
Por fim, na categoria 4 “Sem justificativa” houve uma redu¢ao no nimero destas
respostas, isto €, de alunos que afirmaram ndo saber a diferenca entre os ions ou ndo lembrar,
para 18%, dos de 70% na consulta inicial.
A Tabela 11, pag. 47, apresenta a comparacao das porcentagens de citacdes em
cada categoria nos diferentes questiondrios aplicados, para melhor comparacao das variagdes

observadas.

Tabela 11 — Distribui¢c@o percentual das citagdes por categoria em Q1 e Q2.

Numeracgao Categoria Citacdes Q1 / % Citacdes Q2 / %
1 Resposta completa 6 6
2 Resposta satisfatoria 3 40
3 Resposta equivocada 21 36
4 Sem justificativa 70 18

Fonte: Elaborado pelo autor.
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6 CONCLUSAO

Antes da aplicagcdo do jogo, observou-se, por meio da aplicagdo do questionario
de pré-aplicacdo, que o gosto e interesse das turmas pela disciplina de Quimica estava bem
dividido. Essas observacdes estavam de acordo com o que foi observado nas justificativas, tendo
em vista que a afinidade pela drea de conhecimento em questao estaria diretamente atrelada a
facilidade ou dificuldade dos alunos com os aspectos l6gico-matematicos que fazem parte da
Quimica. Além disso, notou-se que quase a totalidade dos alunos ja havia participado de jogos
de cartas recreativamente, apesar de nao terem tanta afinidade com essa modalidade e relatarem
baixa presenca de jogos educativos em sala de aula. Por fim, tornou-se evidente que boa parte
dos discentes ndo conseguiu responder a questao envolvendo cédtions e anions, ou justificou de
maneira errada, correlacionando-os a conhecimentos prévios inadequados.

Apos a aplicagdo do jogo, constatou-se pelo questiondrio final que a interagao pro-
movida por este foi extremamente positiva, uma vez que pdde proporcionar, com base nas
justificativas dos estudantes, uma maior colabora¢do e comunicagdo entre eles. Além disso,
proporcionou a aprendizagem do conteddo de maneira ativa, ja que possibilitou o esclarecimento
das duavidas por meio do didlogo, seja aluno-aluno ou aluno-professor, durante a atividade. O
divertimento e a competitividade também estiveram presentes, tendo em vista que 0os comentdrios
dos discentes demonstraram implica¢des emocionais, evidenciando o aspecto da afetividade.
Ademais, os dados coletados demonstraram que a auséncia de justificativas caiu significativa-
mente, indice acompanhado de um aumento importante na parcela de respostas satisfatdrias,
especialmente no que se refere a comparagdo de uma das questdes de conhecimento do contetido
presente em ambos os questiondrios.

Por fim, pode-se concluir que o objetivo do trabalho foi alcancado e o emprego do
jogo Valéncia, aliado a sequéncia metodoldgica empregada, contribuiu na revisdo e reforco dos
conceitos envolvendo cdtions e anions, apesar das dificuldades relativas as regras dele, pois
elencou os conhecimentos prévios adequados a aprendizagem significativa além de proporcionar

um ambiente que valorizou a participagdo ativa dos alunos na construc¢do de seu conhecimento.
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8 APENDICES

Apéndice A - Cartas do Jogo
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Apéndice B - Plano de aula

PROFESSOR: Jodo Vitor Ribeiro de Brito

TEMA: Atomistica

AREA DO CONHECIMENTO: Ciéncias da Natureza e suas tecnologias

HABILIDADES: (EM13CNT301) Construir questdes, elaborar hipdteses, previsdes e esti-
mativas, empregar instrumentos de medicado e representar e interpretar modelos explicativos,
dados e/ou resultados experimentais para construir, avaliar e justificar conclusdes no enfrenta-

mento de situacdes-problema sob uma perspectiva cientifica.

OBJETIVOS
Geral: Revisar conceitos relacionados a atomistica
Especificos: Descrever a matéria segundo o modelo atdmico de Rutherford-Bohr; Identificar as

particulas submicroscdpicas que compdem o atomo; Definir e diferenciar &tomo neutro e ions.

CONTEUDO: Modelos atdmicos

DURACAO: 2 aulas de 50 minutos

RECURSOS DIDATICOS: Quadro branco; Pincéis; Apagador; Projetor Multimidia; No-

tebook; Folha impressa com questiondrios; Jogo de cartas desenvolvido.

METODOLOGIA
Aula expositiva:

1. Conversar com os alunos acerca dos objetivos da aula e distribuir uma folha impressa
(questiondrio de pré-aplicacdo, envolvendo o conteido e afinidade pela quimica e jogos de
cartas);

2. Ap6s resolugdo do questiondrio, relembrar o modelo atdmico de Rutherford-Bohr e, em
seguida, explicar a formacdo dos fons (cations e anions) e sua importancia: Os fons estdo

presentes no nosso corpo: os fons Fe2+ e Fe3+ juntamente com a hemoglobina, atuam no
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transporte de oxigénio pelo corpo; os fons Ca2+ sdo cruciais na formagdo dos ossos e para
a coagulacdo sanguinea e, por fim, os fons Na+ e K+ sdo responsaveis pela transmissdo de
impulsos nervosos.

3. Em seguida, conversar com os alunos sobre o jogo de cartas Valéncia: ele foi desenvolvido
para revisar o contetido de atomistica, especialmente para o reconhecimento dos diferentes
ions;

4. Dividir os alunos em grupos e explicar as regras do jogo Valéncia utilizando o projetor
multimidia;

5. Apés a explicacao, distribuir os decks a cada grupo assim como uma ficha de regras e
acompanhar os alunos durante o andamento das partidas para esclarecimento de quaisquer
davidas;

6. Por fim, entregar um questiondrio acerca do contetido e do jogo aplicado.

AVALIACAO:
1. Inicio da aula: Aplicacdo do Questiondrio 1 (envolvendo o conteddo e afinidade pela
quimica e jogos de cartas);

2. Final da aula: Aplicacao do Questiondrio 2 (acerca do contetido e do jogo aplicado).
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Apéndice C - Questionario de pré-aplicacao (Q1)
QUESTIONARIO 1 (.......... )

1. Gosto da disciplina de Quimica e a considero interessante.
() 1 Discordo totalmente

() 2 Discordo

() 3 Indiferente

() 4 Concordo

() 5 Concordo totalmente

Justifique sua resposta:

2. Possuo dificuldade em compreender certos contetidos da Quimica.
() 1 Discordo totalmente

() 2 Discordo

() 3 Indiferente

() 4 Concordo

() 5 Concordo totalmente

Justifique sua resposta:

3. Vocé ja participou recreativamente de algum jogo de cartas? Qual?

4. Qual o seu nivel de afinidade com jogos de cartas?
() 1 Nenhuma

() 2 Muito pouca

() 3 Pouca

()4 Alta

() 5 Muito alta

5. Com que frequéncia a turma participa de jogos educativos em sala de aula?

() 1 Nenhuma
() 2 Muito pouca
() 3 Pouca
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()4 Alta
() 5 Muito alta

6. Voce sabe a diferenca entre um cation e um anion? Se sim, dé um exemplo de cada.
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Apéndice D - Questionario de pds-aplicacao (Q2)
QUESTIONARIO 2 (.......... )

1. A utilizag@o do jogo contribuiu na minha interacdo com os colegas e participacao na aula.
() 1 Discordo totalmente

() 2 Discordo

() 3 Indiferente

() 4 Concordo

() 5 Concordo totalmente

Justifique sua resposta:

2. O jogo contribuiu na compreensao do contetido envolvendo modelos atdmicos.
() 1 Discordo totalmente

() 2 Discordo

() 3 Indiferente

() 4 Concordo

() 5 Concordo totalmente

Justifique sua resposta:

3. A mecéanica do jogo foi divertida e dindmica.
() 1 Discordo totalmente

() 2 Discordo

() 3 Indiferente

() 4 Concordo

() 5 Concordo totalmente

4. As regras do jogo foram de facil compreensao.
() 1 Discordo totalmente

() 2 Discordo

() 3 Indiferente

() 4 Concordo

() 5 Concordo totalmente
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5. Vocé sabe a diferenca entre um cation e um anion? Se sim, dé um exemplo de cada.

6. O que significa dizer que um dtomo possui carga elétrica positiva? O que € necessario

para que ele se torne eletricamente neutro?



Apéndice E - Ficha de regras

COMBINAGOES DE
CARTAS

* As cartas eletronicas (doadoras e
retiradoras de elétrons) devem ser
combinadas aos ions para formar
atomos neutros e  eliminar
personagens adversarios,

a@e‘z pha

FICHA DE REGRAS

S5& &
Mo | 8
.
| ¥
REGRAS DO JOGO REGRAS DO JOGO pE%/g'ng\’?ASGDEEl\I S
* O jogo & composto por 5 jogadores ou Exemplo das cartas iniciais de MARIE FARADAY
5 equipes e o objetivo principal é um jogador: CURIE
eliminar os personagens dos . 4 7
adversarios e ser o Ultimo jogador na %gg /‘ 7
partida. Quando um jogador perde A
todos os personagens ele estd
imediatamente fora da partida. o [
A HABILIDADE D¥| ESTA CARTA CONCEDE
e As cartas sdo misturadas e separadas Aihques p::::‘l—g’:g::; EST&&:S%XZRU%M
em 2 decks. Um contendo as cartas de A%:Qm ADVERSAMIO BT OHNS
acdo(ions e eletrénicas), e o segundo e Ap6s embaralhar, cada jogador ATACANTE.
contendo as cartas dos personagens. recebe:
e O grupo sorteia o primeiro a jogar. 2 cartas de personagem; %h_gd“hg Wa RUTHERFORD

baixo)

(A face das cartas deve estar voltada poro]

1° DECK

G &

3 cartas de agdo.
Todas voltadas para baixo.

¢ O jogador, em seu turno, pode:
1.Puxar 2 cartas do deck de a¢do; ou
2.Eliminar um personagem
adversario; ou
3.Realizar a acdo de algum
personagem.

e Apo6s utilizar uma carta de
personagem, o jogador deve
troca-la por outra no 2° Deck.

U
O

ESTA CARTA CONCEDE
ESTA CARTA CONCEDE A HABILIDADE DE
A HABILIDADE DE PUXAR TRES CARTAS
TROCAR O DECK COM O DO DECK DE ACAO
POR RODADA.
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