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RESUMO

CONSTRUGCAO E APLICACAO DE UM JOGO DE TABULEIRO
PARA O ENSINO DE FiSICA

Danilo Vieira Favaretto

orientacdo: Edemar Benedetti Filho
co-orientacdo: Adriana de Oliveira Delgado Silva

Dissertacdo de Mestrado submetida ao Programa de P6s-Graduacdo Mestrado
Nacional Profissional em Ensino de Fisica Polo UFSCar - Sorocaba no Curso de
Mestrado Profissional de Ensino de Fisica (MNPEF), como parte dos requisitos
necessarios a obtencao do titulo de Mestre em Ensino de Fisica.

Este trabalho teve como principal objetivo a elaboracdo e aplicacdo de um jogo
de tabuleiro envolvendo conceitos fisicos relacionados ao cotidiano dos estudantes. A
pesquisa aqui retrata a importancia do emprego do ludico para melhorar a aprendizagem
dos alunos e da exploracdo da habilidade de argumentacdo, que ndo seria normalmente
contemplada em uma aula tradicional. O produto elaborado foi aplicado em duas turmas
do 3° ano do Ensino Médio de uma escola particular da cidade de Sorocaba. A atividade
proposta promoveu a discussdo de conceitos fisicos, associada ao trabalho em grupo.
Observou-se que a interacdo entre os alunos e o dialogo foi frequente em sala de aula na
utilizacdo desta metodologia, a qual proporcionou um aumento no interesse dos
estudantes em aprender Fisica e melhora nas relacfes aluno-aluno e aluno-professor.
Cabe destacar a importancia da interagdo entre os alunos nas discussdes dos conceitos
fisicos e na construcdo das relacBes entre esses conceitos e suas atividades diarias. Além
do maior interesse dos estudantes na disciplina de Fisica, foi possivel observar o
desenvolvimento de uma postura critica, vivenciada pelos dialogos, o que tem

favorecido a aprendizagem em sala de aula.

Palavras-chave: Ensino de Fisica, Atividade ludica, Relagdo aluno - professor.
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ABSTRACT

CONSTRUCTION AND APPLICATION OF A BOARD GAME FOR
PHYSICAL EDUCATION

Danilo Vieira Favaretto

Orientation: Edemar Benedetti Filho
Co-orientation: Adriana de Oliveira Delgado Silva

Master's Dissertation submitted to the Post-Graduation Program National Professional
Master's Degree in Physics Education Polo UFSCar - Sorocaba in the Professional
Master's Degree Course in Physics Teaching (MNPEF), as part of the requisites
required to obtain the Master's Degree in Physics Teaching.

The main objective of this work was the elaboration and application of a board game
involving physical concepts related to the daily life of the students. The research here
points out the importance of using ludic activities to improve students' learning and the
exploration of the ability of argumentation, which would not usually be attempt in a
traditional classroom. The elaborated product was applied in two classes of the 3rd year
of the Secondary School of a private school in the city of Sorocaba. The proposed
activity promoted the discussion of physical concepts, associated with group work. It
was observed that the interaction between the students and the dialogue were frequent in
the classroom when using this methodology, which provided an increase in the interest
of the students to learning Physics. Besides that, the more frequent dialogue improved
the student-student and student-teacher relations. It is important to emphasize the
importance of the interaction between the students in the discussions of the physical
concepts and in the construction of the relations between these concepts and their daily
activities. In addition to the greater interest of the students in the discipline of Physics, it
was possible to observe the development of a critical posture, which has favored the

learning in the classroom.

Key words: Physics Teaching, Ludic Activities, Student-teacher relationship
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1. Introducéo

H& mais de uma década lecionando Fisica em turmas de ensino médio e fundamental,
comecei a perceber em mim uma inquietude crescente, quanto as dificuldades de aprendizado
dos alunos nas aulas de Fisica. Observando a falta de questionamento desses alunos, seja pelo
seu desinteresse na disciplina ou pela inibicdo em participar da aula, comecei a me questionar
sobre maneiras de estimular a participacdo ativa dos estudantes no processo de ensino e

aprendizagem.

Surgiu entdo o interesse em ingressar no Mestrado Nacional Profissional em Ensino de
Fisica (MPNEF). Na escolha do tema da dissertacdo tive diversas discussdes com meus
orientadores, que resultaram na proposta de uma atividade que proporcionasse
simultaneamente aprendizagem e prazer em estudar Fisica. Assim, o tema escolhido foi o uso
do ludico no ensino de Fisica, através da construcdo e aplicacdo de um jogo de tabuleiro,
envolvendo contetdos relacionados ao cotidiano das pessoas. A proposta e aplicacdo do jogo
foram pautadas nos trabalhos de Kishimoto (2007) e Huizinga (2007), que abordam tal
atividade como uma alternativa facilitadora para a constru¢do do conhecimento, descartando

num primeiro momento o conjunto lousa-giz.

Durante o desenvolvimento do produto em questdo, muitas dividas surgiram quanto a
sua elaboracdo. Elas foram sendo sanadas durante sua execugdo, contudo, a principal
preocupacdo foi se a metodologia realmente poderia promover o interesse pela Fisica. Em
artigos pesquisados observou-se que 0 desinteresse por essa disciplina esta geralmente
marcado pela distancia dos contetdos discutidos em sala de aula e o cotidiano dos alunos. Em
geral, aplica-se uma Fisica sem questionamentos cientificos, com apenas as resolugdes de
problemas matematicos, sem qualquer interpretacdo dos resultados. No entanto, como sera

exposto nos proximos capitulos, os resultados obtidos apos a aplicacdo da proposta foram



bastante positivos e esta pode se configurar como uma ferramenta Util no processo de ensino e
de aprendizagem para os alunos do Ensino Médio, além de auxiliar no interesse destes

estudantes pela Fisica.

E importante que noés professores busquemos sempre diversificar as ferramentas
utilizadas em sala de aula e promover um ensino mais atraente aos alunos. Se quisermos uma
sociedade que preze pela Ciéncia, devemos divulga-la mais fortemente aos estudantes e

demonstrar sua relagédo com a vida das pessoas.

Para discutirmos esta proposta, a dissertacdo foi estruturada seguindo as regras
propostas pelo MPNEF. O primeiro capitulo relata brevemente a motivacdo para o
desenvolvimento do trabalho proposto. O segundo capitulo descreve os conceitos envolvendo
as atividades ludicas e a aprendizagem, assim como 0s objetivos do referido trabalho. O
terceiro capitulo é uma descricdo conceitual do conteddo de Fisica envolvendo energia e
cotidiano, tdpico frequentemente abordado na atividade. O quarto e quinto capitulos
apresentam a descricdo da metodologia empregada na elaboracdo da atividade e na aplicacdo
do jogo em sala de aula, respectivamente. No sexto capitulo sdo apresentados os resultados da
pesquisa e suas discussdes. O capitulo sétimo nos descreve as conclusfes do trabalho e os
passos futuros. Apds as referéncias, sao apresentados os apéndices que apresentam o produto,
o qual sera disponibilizado em formato “pdf” na pagina do programa de mestrado para

consulta publica.



2. Revisao de estudos relacionados

2.1- A Aprendizagem ao longo da Historia

Ao analisarmos a Histéria do Homem na sua evolucao, percebe-se o instinto natural da
espécie de sempre buscar solucdes para os mais diferentes problemas enfrentados no seu dia a

dia, em outras palavras, a evolucao intelectual sempre esteve caminhando com o Homem.

Na escola ndo € diferente, o aluno esta inserido num ambiente onde a aprendizagem é

o foco principal, sendo o professor inserido neste meio.

Cousinet (1974), afirma que toda aprendizagem, seja escolar ou vivencial, esta
baseada no principio da imitacdo, seja ela produzida com fundamentacéo tedrica ou ndo, com
a presenca do professor ou ndo. Dai o papel fundamental do Homem como sendo o ser capaz

de inovar, desenvolver novas ideias para construir um novo ambiente de aprendizagem.

2.2- A relacdo ensino-aprendizagem nos dias atuais

H& mais de uma década lecionando Fisica, relato que costumeiramente o professor se
coloca numa sala de aula apenas como transmissor de conhecimento, colocando o aluno como
sujeito passivo dentro do ambiente escolar. Essa postura acaba desestimulando o professor,
gue em muitas vezes se encontra desacreditado, e consequentemente faz com que o0 o aluno
que ndo realize conexdes com seu proprio cotidiano. Esse desestimulo e distanciamento

dificulta o processo de aprendizagem em sala de aula.

Este assunto ndo é novidade para a Area de Educagéo, segundo Gongalves (1992, p. 2)
“A educagdo brasileira é marcada por um conjunto de deficiéncias e problemas, que estdo a

requerer urgentes mudancas, e em relacdo as ciéncias naturais o problema é ainda mais
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grave”. Sendo assim, percebe-se que ja nesta época apontavam-se 0s mesmos problemas

atuais.

Embora a relagdo entre ensino e a aprendizagem para a area da Fisica, venha se
mostrando tema frequente de diversas pesquisas como em Kawamura e Hosoume (2003),
Costa & Moreira (1996,1997a, 1997b, 1997c), Kishimoto (2007) e Huizinga (2007), os
educadores, muitas vezes através de uma formacgdo tradicional, ficam sem propostas
diversificadas em sala de aula. Assim, geralmente, ndo obtém éxito para promover aos alunos
0 interesse pela Fisica. Seus métodos de ensino continuam empregando a “matematizacdo”,
ferramentas comuns como lousa e giz, e menos atrativas para a maioria dos alunos. Os alunos
necessitam adquirir uma aprendizagem voltada para a reflexdo do contetdo, de discussdes em
sala de aula e ndo somente uma aula expositiva, mas também participar dela. Somente desta
maneira é que a aprendizagem se tornara efetiva. Este desinteresse dos alunos também ja é
objeto de estudos a mais de duas décadas. Werneck (1996, p. 13), por exemplo, informava
“..que ensinamos demais e os alunos aprendem de menos e cada vez menos! Aprendem
menos porgue os assuntos estdo cada dia mais desinteressantes, mais desligados da realidade
dos fatos e os objetivos mais distantes da realidade da vida dos adolescentes .

A estrutura educacional nas escolas brasileiras € pautada na transmissdo do saber entre
o professor e o aluno, geralmente empregando um método que faz com que o aluno néo
pense, ndo desenvolva seu raciocinio, prejudicando assim todo o processo de aprendizagem.
Os estudos demonstram questionamentos sobre esse método ser eficiente, ou apenas mecanico

e decorativo.

O ensino de Fisica nas escolas brasileiras reflete uma imensa dualidade. De um lado a
importancia da disciplina, seu carater informativo e transformador, do outro a baixa
aprendizagem que os alunos se inserem. Para Piassi (1995, p. 129):

“O ensino de Ciéncias continua sendo uma caricatura muito pobre daquilo que o
conhecimento cientifico requer na formacdo dos estudantes. E o curriculo da
disciplina de Fisica é baseado em férmulas e definicbes desvinculadas das

necessidades da formacdo dos estudantes e de conhecimentos cientificos
relevantes”.

Para outros pesquisadores, um dos pilares do problema do ensino de Fisica seria a
pouca ou em alguns casos a inexisténcia da experimentacdo como parte do processo de ensino

de Fisica.



“Séo pouco utilizadas devido a falta de preparacdo adequada dos professores, de
tempo e de incentivo institucional e material. Esse problema multifatorial resulta no
desinteresse dos estudantes, e se converte posteriormente na caréncia crénica de
professores de Fisica que enfrentamos” (BRASIL, 2010).

Segundo Schroeder (2007, p 157):

“.. é preciso investir na formacdo dos professores, e dar condi¢fes para que 0s
professores possam ter um processo de ensino diferenciado, de modo a introduzir
no curriculo das disciplinas de ciéncias aulas experimentais para despertar o
interesse pela ciéncia e melhorar o processo ensino-aprendizagem, s6 assim essas
criangas e jovens se tornaram agentes ativos de transformagdo dessa realidade.”

Assim como muitos outros pesquisadores, Schroeder busca alternativas que aumentem
0 interesse dos estudantes pelas aulas de Fisica e Ciéncias. Esse interesse, frequentemente se
resume a obtencdo de notas ao longo do periodo escolar, como o principal objetivo a ser
atingido pelos estudantes. Ao alcancar a nota desejada, o aluno tem a falsa impressdo de
sucesso no aprendizado no encerramento do ano letivo, conforme cita Luckesi (2008, p. 2):
“Os alunos tém sua aten¢do centrada nas promogoes, o que predomina é a nota, ndo importa
como elas sdo obtidas, nem por quais caminhos. S&o operadas e manipuladas como se nada

tivessem a ver com o percurso ativo do processo de aprendizagem”.

Libaneo (1994) também aborda essas deficiéncias, onde propbe desestruturar a
educacdo tradicional passando de conteudista e com inUmeras provas para uma educacao mais
aberta, pensante, problematizadora e reflexiva, o que ndo é tarefa tdo simples, segundo ele. No
perfil conteudista, “o professor passa a matéria, os alunos escutam, respondem o
interrogatério do professor para reproduzir o que esta no livro didatico, praticam o que foi

passado em exercicios de classe e decoram tudo para a prova” (LIBANEO, 1994 p. 78).

Por outro lado, para atingir essa educacdo pensante e reflexiva, o didlogo entre
professor e aluno se faz necessario em sala de aula. Ele é de fundamental importancia para a

compreensdo dos mais diversos assuntos. Libaneo (1994, p. 250) descreve esse perfil onde:

“O professor ndo apenas transmite uma informagdo ou faz perguntas, mas também
ouve 0s alunos. Deve dar-lhes atencéo e cuidar para que aprendam a expressar-se,
a expor opinides e dar respostas. O trabalho docente nunca é unidirecional. As
respostas e opinies mostram como eles estéo reagindo a atuagdo do professor, as
dificuldades que encontram na assimilacdo dos conhecimentos. Servem, também,
para diagnosticar as causas que ddo origem a essas dificuldades .



Ainda neste caminho, Saviani (1996) lembra que a educagdo, em seu contexto geral,
pode ser compreendida como o processo pelo qual sdo transmitidos aos alunos conhecimentos
e atitudes suficientes para que eles tenham condi¢cfes de se integrar a sociedade. Esse resgate
do aluno a sociedade ndo se baseia simplesmente no dominio do conhecimento propriamente
dito, h4 a necessidade de formar cidaddos, formar uma sociedade com opinies sendo elas

convergentes ou divergentes.

Observa-se, diante do exposto, um desacordo entre o que € praticado nas escolas e 0s
métodos sugeridos pelos educadores para formacao de cidaddos pensantes.

Neste cenario, este trabalho vem oferecer a aplicacdo de um jogo como estimulo ao
interesse pelo aprendizado de Fisica, pautado em Kishimoto (2007) e Huizinga (2007), os
quais abordam tal atividade como uma alternativa facilitadora para a construcdo do

conhecimento, descartando num primeiro momento o conjunto lousa-giz.

Para Huizinga (1971, p.33):

“O jogo é uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas,
mas absolutamente obrigatorias; dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de
um sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da vida
cotidiana”.

2.3 — Explorando o ludico no processo de ensino aprendizagem

Segundo as ideias de Kishimoto (2007) e Huizinga (2007), os jogos sdo uma
importante ferramenta para o aprendizado. Além disso, o emprego de atividades lidicas em
sala de aula é uma maneira de aumentar a motivagdo dos estudantes, pois elas proporcionam

um modo divertido e descontraido de aprender.

A palavra “ladico” se originou de "ludus", que significa jogo. Contudo ao longo do
tempo se observaram vérias outras definicdes para este significado, ndo sendo apresentada

apenas para 0s jogos, € sim para outras atividades com carater de divertimento.

O método ludico se apresenta como uma ferramenta de grande potencial no processo
de ensino e de aprendizagem em Fisica, ou outra ciéncia, a partir do instante em que permite
criar um cenario propicio para dialogar Fisica, se contrapondo ao ambiente tradicional tdo

discutido pelos pesquisadores, conforme descrito na se¢ao anterior.



Nas atividades ludicas observa-se a praticidade para chegar ao conhecimento concreto.
Isso se otimiza quando o papel do professor € introduzido no processo, na forma de facilitador
da troca de experiéncias. No caso das atividades ludicas, o professor é o mediador do
conhecimento, enquanto também ¢é o “arbitro” que gerencia as regras do jogo. Segundo
Antunes (1998, p. 90) “no sentido etimoldgico a palavra jogo expressa um divertimento,

}

brincadeira, passatempo sujeito a regras que devem ser observadas quando se joga.’

Na esteira da discussdo, Rodrigues (2001, p. 57) assevera que “0 jogo é uma atividade
rica e de grande efeito que responde as necessidades lldicas, intelectuais e afetivas,
estimulando a vida social e representando, assim, importante contribuicdo na
aprendizagem.”

Dentre as vérias atividades ludicas, o0 jogo é uma das ferramentas mais conhecidas e
eficazes para a aprendizagem. Através dele h4 uma quebra do vinculo com o cotidiano e a
inclusdo de num ambiente muito particular, com regras, principios, ordem, disciplina e
principalmente o dialogo, muitas vezes ausente nos métodos tradicionais de ensino. Somado a
isso, para Ramos (1998):

“O aprendizado é inerente a natureza humana e 0s comportamentos ludicos e
exploratdrios sdo igualmente naturais as espécies humanas. Entende-se que, numa
situacdo nao tao opressiva, o aprendizado é resultante de um processo interno ao
sujeito. Sabe-se que 0s jogos e os brinquedos sdo fontes naturais de atracéo e, por

sua natureza livre, sdo atividades voluntarias do ser humano”. (RAMOS, 1998 apud
LOPES, 2003, p. 01)

Durante a aplicacdo de uma atividade ludica didatica, pode-se criar um ambiente mais
favoravel para o aprendizado do aluno, estimulando o agir e o pensar, termos facilitadores
para a aprendizagem. Além destes, o raciocinio l6gico também é trabalhado durante a
aplicacdo do jogo, para concluir determinados fendmenos. Ainda nesta perspectiva, Miranda
(2001) diz que:

(...) mediante o jogo didético, varios objetivos podem ser atingidos, relacionados a
cognicdo (desenvolvimento da inteligéncia e da personalidade, fundamentais para a
construgdo dos conhecimentos); afeicdo (desenvolvimento da sensibilidade e da
estima e atuacdo no sentido de estreitar lacos de amizade e afetividade);
socializacéo (simulacdo de vida em grupo); motivacdo (envolvimento da agéo, do
desafio e mobilizacdo da curiosidade) e a criatividade. (MIRANDA, 2001 apud
RAHAL, 2009, p.02)



A introducdo dos jogos no ambiente escolar é uma das estratégias que podem
influenciar no aprendizado global do aluno. Tornar um aluno motivado a receber novas
informacdes e confronta-las com as existentes segundo seu conhecimento prévio € um dos
principais desafios do professor, que pode ser atingido com o uso dos jogos didaticos.
Ausubel foi um dos precursores no estudo da aprendizagem significativa, onde o aluno ao
receber uma informagdo importante relaciona com o seu conhecimento prévio. Isso vai de
encontro a estrutura dos jogos na area da educacgdo, onde novas informacdes sdo inseridas no

conhecimento prévio do aluno nas mais diferentes areas de ensino.

Além da exposicdo a novos conceitos, 0s jogos podem ser usados como forma de
revisao de assuntos abordados ao longo de determinado periodo escolar, e mais, podem ser
jogados em casa ou em periodos de intervalo entre as aulas, reforcando o que foi visto em sala

de aula.

Lira da Silva (2008) diz que a acéo € que faz o individuo aprender. A criatividade
inserida nos jogos faz com que o aluno tenha outras formas de reflexdo e argumentacéo,
tornando o aprendizado mais significativo e dindmico. InUmeras experiéncias sdo trocadas
entre os alunos e o professor durante o jogo e a inser¢do do dialogo entre os alunos e o aluno e
professor é parte integrante e fundamental para o processo de aprendizagem.

Embora ndo possamos excluir o importante papel das aulas expositivas na
apresentacdo de determinados fendmenos, € inegavel o carater agregador dos jogos como
ferramenta educacional. Como o professor escasseia de ferramentas que tornem as
experiéncias educacionais marcantes na vida dos alunos, a apresentacdo dos jogos s6 vem a

somar nesse cenario, como elemento complementar durante o processo de ensino.

Além disso, todo jogo € um grande desafio, 0 que o torna extremamente atrativo aos
estudantes. As vezes, a vitdria esta muito proxima da derrota e na grande maioria das ocasides
0s alunos encaram a derrota como algo desmotivador. A derrota ndo deve ser encarada dessa
maneira, € sim como um desafio que precisa ser superado. Observar as falhas ocorridas

durante o jogo e sana-las deve ser umas das preocupacdes do professor.

E importante salientar também os cuidados do professor ao desenvolver ou aplicar o
jogo. O equilibrio entre a diversdao e o aprendizado sdo fundamentais para o sucesso da
atividade. O professor deve se envolver com a atividade, como descrito anteriormente, no

papel de mediador dos alunos, salientando com eles que o jogo é uma atividade educacional.



Um manual devera ser apresentado para o professor e para os alunos, assim como um
roteiro como forma de sanar qualquer davida em relacdo ao jogo. De acordo com Lopes
(2003):

i. Para o aluno: neste devera conter os objetivos ludicos do jogo, suas regras basicas,

seus componentes e explicacGes de como joga-lo.

ii. Para o professor: é necessario o desenvolvimento de um roteiro com a funcgédo
didatica do jogo, orientacGes e sugestdes de discussdes que podem ser abordadas durante o
jogo, através de situacbes criadas pelos alunos. E importante conter também quais sdo o0s

valores agregados ao jogo.

iii. Roteiro ilustrado de montagem: este deve conter 0 passo a passo de como construir

0 jogo, explicar seu desenvolvimento e dar dicas de execucdo e seguranca na confeccao.

Veem-se entdo a importancia e o cuidado de se trabalhar atividades ludicas dentro da
sala de aula, pois aos conhecimentos préevios dos alunos sdo relacionados temas abordados no
ensino tradicional, e inclui-se uma nova dindmica em sala de aula, onde o foco continua sendo

a aprendizagem do aluno, porém com novas relagfes interpessoais e intrapessoais.

Para poder correlacionar estas questdes e levar uma aprendizagem de contetdos de
Fisica aos alunos do Ensino Médio de maneira mais prazerosa e interessante, foram propostos

0s seguintes objetivos:

- Construir um jogo de tabuleiro baseado em topicos de Fisica relacionados a vida cotidiana

dos estudantes;

- Aplicar o material confeccionado para alunos do 3° ano do Ensino de Médio.



3. Conteudo de Fisica

Relacionar a Fisica ao cotidiano ndo € tarefa simples. Embora a maioria dos eventos
que presenciamos no dia a dia possa ser explicada fisicamente, expor a explicacdo correta
exige um amplo conhecimento por parte do professor. Soma-se a isso, a necessidade de
explicar determinado fenbmeno nos limites do nivel de conhecimento dos estudantes, sem
descaracterizar a explicacdo correta. Talvez uma das grandezas fisicas mais utilizadas em
diferentes situacdes cotidianas seja a “Energia”. Ela estd presente na vida das pessoas.
Sabemos medi-la, observa-la, mas nem sempre conseguimos defini-la em sua completeza.
Neste capitulo iremos discutir alguns aspectos da energia, visto que este conceito aparece em

um grande nimero das questdes abordadas neste jogo.

A ideia de conservacdo de energia foi citada pela primeira vez em 1668, quando

Huygens apresentou na Royal Society de Londres o conceito de corpos em colisdes.

Thomas Young (1773-1829) foi o primeiro cientista a usar o conceito de energia sob a
forma que entendemos hoje em dia, durante seus trabalhos realizados na area da dptica e da
ondulatéria. Este conceito estava relacionado a capacidade de uma particula em realizar
trabalho.

Ja em 1853, o fisico escocés William Rankine utilizou o conceito de “energia
potencial” como distinto de “energia atual” (que mais tarde seria chamada “energia cinética”).

Desde 1870, o termo energia possui o significado que conhecemos hoje.

Em 1886, Leibniz relacionou a altura de queda dos corpos com suas respectivas
velocidades finais e percebeu que a relacdo se dava por um termo quadratico. Leibniz ainda

afirmava que a forca era conservada durante o movimento dos corpos na forma de mv? A
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esse conceito matematico Leibniz chamou de vis viva. Essa forca capaz de realizar trabalho é

que mais tarde foi denominada energia cinética.

As ideias iniciais do conceito de energia foram exemplificadas no trabalho de Kuhn
(1977). Segundo Kuhn (1977, p.76) , Faraday havia dito em 1834: “N&o podemos dizer se
alguma [destas forcas] € a causa das outras, mas apenas que todas estdo conexas e se devem
a uma causa comum.”’. O autor ainda cita também as ideias de Grove, que em 1843 disse “A
posicdo que procuro estabelecer neste ensaio € que [cada um] dos varios agentes
imponderaveis... isto €, calor, luz, eletricidade, magnetismo, afinidade quimica e movimento,

podem, enquanto forca, produzir ou converter-se nas outras.”

Assevera ainda que a relacdo da forca com energia estava intimamente ligada; “Esta
dita forca é a que foi mais tarde conhecida pelos cientistas como energia. A historia da
ciéncia ndo oferece nenhum exemplo mais marcante de fenémeno conhecido como descoberta

simultanea”.

Em 1905, Albert Einstein publicou o conceito de energia relativistica. Segundo
Einstein massa e energia estavam interligadas. Se um corpo possuisse massa,
obrigatoriamente ele possuia energia e vice e versa. Esta definicdo pode ser explicitada pela
formula mundialmente conhecida E = m.c?, onde E € a energia de uma particula, m é a sua
massa e ¢ é a velocidade da luz no vécuo.

Além do estudo da energia, a citacdo de Grove mostra que 0s cientistas ja buscavam
entender o fendbmeno de transferéncia ou conversdo de energia. Na tabela 3.1 séo citados
alguns cientistas ao longo da histéria que estudaram as transformacfes de energia sob

diferentes interesses, as quais foram abordadas em questdes deste trabalho.

Tabela 3.1: Tipo de conversdes de energia estudadas por diferentes pesquisadores e as questdes do jogo em
que essas conversdes foram abordadas

Pesquisador Elemento/Principio Conversio Que_stoes
transformador do jogo
Gottfried B1, B2, B3, B6,

Wilhelm Leibniz ~ Forca gravitacional Energia potencial em cinética

(1646-1716) B7, E8, F2, F5, F7

James Watt

(1736-1819) Maquina termica Energia termica em cinética C1,C2

AlessandroVolta

(1745-1827) Pilha Energia quimica em elétrica E1l
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Hans Christian
@rsted Eletroima Energia elétrica em magnética A3, A4, C3, C9, E2
(1777- 1851)

Thomas Johann

Seebeck Termopar Energia térmica em elétrica C7,C8, C9
(1770- 1831)
Michael Faraday Inducéo . . o
(1791- 1867) eletromagnética Energia magnética em elétrica C5, E10

James Prescott
Joule Efeito joule Energia elétrica em térmica Al, A2, A3, A5
(1818- 1889)

Thomas Alva Lampada de
Edson fila?nento Energia elétrica em luminosa A2, A10
(1847-1931)
Sl MR Relatividade Massa em energia —

(1879-1955)

Além destes, outros fisicos também deixaram seus nomes na historia como expoentes
no estudo e desenvolvimento da energia. Homens como Julius Robert von Mayer (1814-1878,
Alemanha), Hermann von Helmholtz (1821-1894, Alemanha), L. A. Colding (1815-1888,

Dinamarca) se destacaram na area.

O conceito “Energia” vem ao longo dos anos sofrendo diversas alteraces sobre seu
significado. Inicialmente foi usado para definir o conceito de forca viva (vis viva), relacionada
ao movimento dos corpos e “calérico”, relacionado a ideia de transferéncia de energia

térmica.

Até o século XVIII, definia-se Energia de forma abrangente; relacionava-se
praticamente com todas as areas da Fisica: forca gravitacional, forca elétrica, forca magnética,

néo possuindo, contudo, uma definigéo clara e concreta.

Segundo Hewitt (2002):

“Embora energia nos seja familiar é dificil defini-la, pois ela ndo é apenas uma
“coisa”, mas uma coisa e um proCesso juntos — como se fosse um substantivo e um
verbo. Pessoas, lugares e coisas possuem energia, mas geralmente observamos a
energia apenas quando ela esta sendo transferida ou transformada .

Talvez a definicdo mais simples para energia seja “a capacidade de realizar
trabalho”. Apesar de sua simplicidade, essa ideia nos permite explorar fenbmenos como: a
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queda de um objeto na presenca da forca gravitacional, 0 movimento de um veiculo a partir da
queima de combustivel em seu motor, 0 movimento de elétrons (corrente elétrica) em um
condutor ligado a uma bateria, o funcionamento das maquinas térmicas, entre outros. Em
todos esses casos, alguma forma de energia (potencial, quimica, elétrica, térmica) foi

transferida ao sistema permitindo a realizacdo de algum tipo de movimento.

Porém, como explicar o aquecimento de um objeto exposto ao sol? Ou o crescimento
de uma planta? Esses processos também envolvem transferéncia de energia. Nesses casos, 0
Sol emite ondas eletromagnéticas que transportam energia e sdo responsaveis pelos processos
de aquecimento dos objetos e desenvolvimento da vida na Terra. Além das ondas solares,
estamos imersos em outras ondas eletromagnéticas. Elas transportam as informacdes que
chegam até nossos aparelhos de celular, radio e TV. Elas aguecem nossos alimentos quando
colocados no forno micro-ondas e permitem “fotografar” nossos ossos e tecidos através
radiografias e tomografias computadorizadas. Em todos esses exemplos, ha transporte e
transferéncia de energia pelas ondas eletromagnéticas. Quando somos expostos a ondas
extremamente energéticas, do tipo ultra-violeta, raios-X ou raios Gama em excesso, a
transferéncia de energia pode ser tdo alta a ponto de prejudicar a nossa satde, danificando ou
matando as células do nosso corpo. Esses tipos de onda eletromagnética sdo chamadas de

radiacdo ionizante.

Outra forma de transferéncia de energia, presente no nosso dia a dia, € o atrito. Ele é
observado, por exemplo, quando uma bola para apés determinado periodo rolando, quando
tentamos empurrar um guarda-roupa, quando freamos um veiculo ou quando uma porta esta
rangendo. Nesses casos, o contato entre duas superficies “consome” parte ou toda energia do
sistema, caracterizando um processo dissipativo. Essa energia ndo desaparece. Em geral, ela é

transformada em energia térmica e sonora.

Embora o atrito seja muitas vezes encarado pelos estudantes como algo “ruim”, ele é
extremamente util quando caminhamos, quando fazemos uma curva com o carro, quando
serramos um pedaco de madeira ou quando acendemos um palito de fosforo. Nesses
exemplos, o atrito permite que ocorram 0s processos de transferéncia de energia que
promovem as respectivas a¢oes: andar, fazer a curva, quebrar as ligag0es atdbmicas da madeira
e dar ignicdo a reacdo quimica entre as substancias da cabeca do palito de fosforo e da caixa.

Sua importéncia € tal, que seria inimaginavel um mundo sem atrito.
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Considerar as formas de energia geradas no atrito nos permite observar, segundo
Hewitt, uma das maiores generalizagdes da Fisica, a Lei da Conservacdo da Energia:

A energia ndo pode ser criada nem destruida; pode apenas ser
transformada de uma forma para outra, com sua quantidade

total permanecendo constante.

Quando estudamos processos com atrito, a quantidade total de energia se mantém
constante, se considerarmos o sistema fisico como sendo o Universo. Ao olhar para pequenos
objetos em movimento com atrito, comumente dizemos tratar-se de processos dissipativos ou
nédo-conservativos, pois muitas vezes nosso interesse se concentra no que Ocorre apenas nas
imediacdes desses movimentos. Porém é importante ter em mente que toda energia dissipada

transformou-se em outra forma de energia.

Outro exemplo que podemos analisar cuidadosamente é o caso das plantas na Terra.
Para fazer fotossintese e gerar a glicose, da qual se alimentam, as plantas precisam da energia
proveniente da radiacdo solar. Como ja discutimos, essa radiacdo vem do Sol, transportada
por ondas eletromagnéticas que viajam 150 milhdes de quilébmetros até a Terra. Tais ondas
sdo geradas através da transformacdo de parte da energia nuclear dos aomos do Sol em
energia radiante. Essa transformacdo ocorre por processos de fusdo termonuclear onde
atomos de hidrogénio se fundem formando atomos de hélio, devido a compressao exercida
pela elevada gravidade do Sol e pela alta temperatura no seu nucleo. Parte da energia radiante
liberada nesse processo chega a Terra e é responsavel por uma série de outras transformacoes,
como a evaporacdo da agua do mar que retorna a Terra na forma de chuva, enche as represas,
e permite produzir energia elétrica nas usinas hidroelétricas. Ou parte que é armazenada na
forma de carvdo mineral, que também ¢ fonte de energia elétrica. Logo, toda energia que
consumimos ao utilizar lampadas e aparelhos eletronicos no nosso dia a dia, veio de nucleos

dos atomos do Sol.
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4. Descricao do desenvolvimento do produto

Foram contempladas as seguintes areas da Fisica: Mecanica, Térmica, Ondulatoria,

Optica e Eletromagnetismo.

Elaboraram-se questfes de Fisica, envolvendo o cotidiano do aluno e contextualizadas
em locais onde ele se insere ou lhe sdo familiares. Assim, foi desenvolvido um poder
argumentativo pautado nos conhecimentos prévios somados ao conhecimento adquirido

durante as aulas de Fisica.

A seguir sdo enumerados 0s estabelecimentos contidos no tabuleiro, assim como as
areas da fisica abordadas. A figura 4.1 ilustra o tabuleiro principal desenvolvido para a

atividade proposta.

Figura 4.1: Tabuleiro principal desenvolvido.
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4.1 - Casa

A casa ¢ provavelmente o local mais familiar aos estudantes. E onde eles passaram a
maior parte de suas vidas e onde adquiriram um grande nimero de experiéncias prévias. Por
essa razao, buscou-se constantemente abordar a Fisica com base na familiaridade com alguns

objetos e situacdes diarias dentro de uma residéncia.

As questdes sobre situacbes em casa envolveram a Mecénica, a Optica, 0

Eletromagnetismo e a Fisica Térmica. As perguntas versaram sobre:

e O funcionamento de antigos e novos televisores, um aparelho de réadio, um
equipamento de ar condicionado e uma maquina de lavar;

e A forma adequada de armazenar alimentos na geladeira;

e A instalacdo de um chuveiro elétrico;

e Tipos de conversdo de energia em uma lampada;

e O processo de secagem das roupas em um varal,

¢ A diferenca na forma dos telhados europeus em relacdo aos brasileiros;

e A percepcdo de cor, usando o exemplo das plantas.

4.2 - Parque de diversdes

O estudo da Fisica nos parques de diversdes tem sido visto com bons olhares pelos
estudantes, seja como atividade diferenciada, seja pela ideia de divertimento que este

estabelecimento remete.
No local, foram abordados topicos de Mecanica e Optica:

o Os diferentes tipos de energia envolvidos, assim como os diversos tipos de movimento
apresentados nos brinquedos;

e Andlise das grandezas fisicas envolvidas em um movimento circular e das forcas
presentes nos mais variados brinquedos;

e Estudos dos corpos luminosos e iluminados.
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4.3 - Supermercado

Outro estabelecimento estudado nesta atividade foi o supermercado. Assim como a

casa, os estudantes possuem familiaridade com este local desde a infancia.

Fisica Térmica, Mecénica e Eletromagnetismo foram os topicos abordados neste

estabelecimento. Dentre elas podemos citar:

e Os cuidados a0 manusear objetos com elevada temperatura;

Fendmenos relacionados ao transporte de calor;

Analise de forcas sob um objeto;

Funcionamento de um leitor de cédigo de barras;

SituacBes envolvendo a eletricidade: choque elétrico e circuitos elétricos.

4.4 - Loja “luz e som”: lentes, espelhos e instrumentos musicais

Diversos fendmenos épticos e ondulatérios foram abordados neste estabelecimento.
N&o havia a necessidade, porém, do aluno ja ter visitado previamente um local como este em

questdo para responder as perguntas. Elas focaram principalmente em:

e Disturbios de visdo: miopia, hipermetropia e tipos de lentes corretivas;

e Instrumentos musicais: pardmetros da onda sonora e dependéncia com as
caracteristicas dos instrumentos;

e Propagacdo do som;

¢ Imagem formada por espelhos planos;

4.5 - Centro automotivo

A familiaridade com os veiculos automotores vivenciada no dia a dia pelos alunos, de
modo geral, fez deste estabelecimento uma importante referéncia nas questdes relacionadas as

areas da Mecanica da Elétrica.
Nas perguntas foram abordados:

e Transformacdo, conservacgéo e dissipacdo de energia;

e Andlise de circuitos elétricos;
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e Tecnologia e sistema de seguranca empregada nos veiculos automotores.

4.6 - Centro esportivo

O esporte é outro segmento abordado nesta atividade. Além de se tratar de um tema de
grande interesse dos estudantes, permitiu abordar vérias situacdes que podem ser exploradas a
partir do conhecimento de Fisica. Mecénica foi a area estudada neste estabelecimento, com

questdes variadas nas vertentes da Dindmica e Cinematica.
Foram trabalhados os temas:

e Transformacdo de energia;
e Estudo da gravidade e da resisténcia do ar;

e Forcas de contato.

4.7 - A energia como tema recorrente na fisica do cotidiano

Dos temas citados anteriormente verifica-se que a ENERGIA é um tema comum a
praticamente todos os ambientes abordados neste trabalho. Vérias das questbes propostas
tratam desse tema, que é de grande importancia para os estudantes e para toda a sociedade.

4.8 - Desenvolvimento das questdes do jogo

Foram elaborados 10 questdes para cada um dos seis estabelecimentos, sendo cinco no

formato de teste e cinco de carater discursivo, totalizando 60 questdes (anexo).

Com relagdo as areas abordadas, procurou-se dar énfase a todas as areas da fisica
classica, a saber, Mecanica, Fisica Térmica, Optica, Ondulatéria e Eletromagnetismo, de
modo que o aluno consiga trabalhar de forma lGdica as diversas areas do conhecimento

desenvolvidas ao longo do ensino médio.

4.9 - Escolha do diagrama de trilhas do tabuleiro

O formato do tabuleiro foi planejado de forma a possibilitar multiplas opg¢Ges de

deslocamento ao aluno, devido aos variados caminhos permitidos apds cada questdo
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respondida. Essa dindmica do jogo permite que cada partida seja Unica em relacdo a sequéncia

de perguntas e aos estabelecimentos abordados.

O jogo pode ser disputado por até quatro grupos. Para isso, o tabuleiro possui quatro
casas de saida, uma em cada vértice. A partir dessas casas ha diferentes caminhos possiveis
que levam aos diferentes estabelecimentos distribuidos sobre o tabuleiro. Como citado
anteriormente, cada estabelecimento trata de questfes que abordam diferentes areas da Fisica.
Portanto, o formato escolhido para o tabuleiro favorece a otimizagdo do tempo de aplicagdo
do jogo, pois proporciona ao professor a possibilidade de trabalhar em um curto espaco de

tempo, diferentes tépicos de Fisica.

4.10 - Confeccéo do Jogo

As trilhas e as cartas foram criadas com auxilio do programa Corel Draw X5. Elas

foram entdo salvas em formato pdf e impressas para montagem (anexo).

O inicio das atividades se deu com a montagem dos tabuleiros em Papel Natural
Parana n°60 de gramatura 1125g/m2. O tabuleiro do jogo (contendo as trilhas) foi
confeccionado nas dimensdes de 80 cm x 100 cm e o tabuleiro de cartas nas dimensdes A4. O
desenho dos tabuleiros foi impresso colorido em folhas de papel no formato A4 liso de
gramatura 120g/cm2. As folhas foram entéo coladas no papel Parana, deixando borda de 5 cm
em cada lateral. Apos a colagem, colocou-se fita adesiva nas laterais como forma de protecao

ao tabuleiro. A figura 4.2 ilustra parte da montagem do tabuleiro.

19



Figura 4.2: Montagem parcial do tabuleiro principal.

Dando procedimento a montagem, as cartas impressas em papel liso gramatura
120g/cm? formato A4 foram recortadas. O formato das cartas pode ser visualizado na figura
4.3. Apos o recorte, elas foram dobradas e coladas para obtencéo do formato final em frente e

VErso.

Figura 4.3: Montagem parcial das cartas de perguntas.

Em seguida foram montados os dados do jogo, os pinos dos jogadores e 0s marcadores

de pontos, conforme pode ser visualizado na figura 4.4.

TONBRAS, »

NBR,
=

Figura 4.4: Montagem parcial dos dados para promover o andamento a partida.
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A proposta deste trabalho ndo é engessada nos moldes descritos acima. H&
possibilidade de adaptacdes do jogo, utilizando outros tipos de papel e materiais, conforme

haja interesse e necessidade do professor.

Outra adaptacdo que o professor pode utilizar € a elaboracdo de novas perguntas ou a
selecdo de parte das cartas do jogo. Pois embora a proposta do jogo tenha sido elaborada
como forma de revisdo de contetdo de Ensino Médio, conforme PCN (Plano Curricular
Nacional) sabe-se que em grande parte das escolas do Brasil h& escassez de tempo e, na
maioria dos casos, alguns topicos nao sdo trabalhados. Por essa razdo, serdo disponibilizadas
cartas em branco, junto ao material contendo as cartas de perguntas. Estas cartas poderao ser
preenchidas com questdes elaboradas a partir do contetdo trabalhado até aquela etapa do
planejamento do professor.
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5. Descrigdo da aplicagao do produto

A aplicacdo do jogo foi realizada na cidade de Sorocaba, estado de Sao Paulo, em duas
unidades do colégio particular Veritas (sistema Vesper de ensino). O publico alvo foram
alunos do terceiro ano do Ensino Médio. O jogo foi aplicado em uma turma de cada unidade,

em um total de 51 alunos.

5.1 - Preparacdo da sala de aula

O inicio das atividades se deu com a preparacdo da sala de aula. No centro da sala de
aula, sobre uma mesa, foram colocados os dois tabuleiros, contendo as cartas e as pecgas do
jogo. Os pinos foram dispostos na posicdo de inicio (cada vértice do tabuleiro) e os

marcadores na pontuagao zero.

Os alunos, entdo, se dividiram em quatro grupos e ocuparam um espago na sala de
aula, na direcdo do pino escolhido para representar cada grupo. A escolha dos grupos foi livre,

ndo havendo limitacdo quanto ao nimero de integrantes.

As regras do jogo foram explicadas e definiu-se o sentido horério para ordem das

jogadas. Apds sorteio, definiu-se o primeiro grupo a jogar e deu-se inicio a atividade.

Colocou-se o celular para gravar o audio da atividade. O mesmo permaneceu ligado
durante todo o periodo para posterior analise de dados.
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5.2 - Aplicacéo do Jogo

ApoGs a exposicdo das regras, um sorteio definiu o grupo que iniciava 0 percurso no
tabuleiro. Cada grupo, na ordem do sentido horario, jogava o dado e andava o nimero de

casas correspondente.

Quando um grupo caia em uma casa com pergunta, a questdo poderia ser respondida
por qualquer integrante do grupo, depois de ser debatida com o mesmo. Em caso de
dubiedade da resposta ou de algum conceito erréneo, o professor se apresentava no papel de
mediador, colocando alguns questionamentos e observagdes sobre as respostas apresentadas e
apontando algumas corre¢des, quando necessario. Era dada, entdo, a possibilidade a outro
grupo (respeitando o sentido horario) de responder ou de completar a resposta incorreta,
criando assim uma dinamica com toda a sala, onde todos poderiam participar da discussao de

todas as questdes apresentadas.

Cabe aqui salientar o papel do professor como importante mediador, conforme
descrito acima. Ao mesmo tempo em que o professor ndo apresenta a resposta correta, ele
deve estimular a turma a buscar solucdes para determinada situacdo apresentada na questao
abordada. Essa postura de questionar os alunos e dar a eles a oportunidade de exercitar o
poder de argumentacdo é de fundamental importancia para o sucesso da atividade. Essa
dindmica permite desenvolver habilidades ndo trabalhadas nas aulas tradicionais. Além do
prazer do jogo, com competicdo pelos pontos, 0 aluno exercita seu poder de raciocinio e de

associacdo de conceitos e ideias.

Quando havia acerto da questdo, o grupo correspondente ganhava 0s pontos

associados aquela determinada questdo e passava a vez ao proximo grupo.

Proximo ao final do tempo da aula, o professor avisou aos grupos que iria encerrar o
jogo e cada grupo teve oportunidade de realizar a ultima jogada, na ordem pre-determinada.
Em seguida verificou-se a pontuacdo de cada grupo e determinou-se o vencedor como 0 grupo

com o0 maior numero de pontos.

5.3 - Levantamento de dados

Para a aquisicdo de dados da atividade proposta, utilizou-se um aparelho de celular na

funcdo gravador de audio durante as aplicacOes. Este foi posicionado no centro da sala de aula
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para melhor captacdo do audio. O aparelho de celular também poderia ser substituido por um

rédio gravador.

A aquisicdo dos dados como numero de perguntas, tempo de aplicacdo da atividade e
tempo de respostas foi realizada a partir da escuta do audio gravado e anotando as respectivas
informacdes. Durante a aplicacdo da atividade também foi empregado anotacdes de diario de

campo e posteriormente relacionadas com as gravagdes em audio.
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6. Resultados

6.1 - Tempo de aplicacdo e nimero de questdes

Apos a aplicacdo das atividades, observou-se a necessidade de uma discussdo mais
aprofundada a respeito do tempo adequado para um melhor aproveitamento da pratica
aplicada. A Tabela 6.1 apresenta o resultado do niumero de questdes de Fisica trabalhadas em
funcdo do tempo de aplicacdo para ambas as turmas.

Tabela 6.1: Dados do nimero de questfes trabalhadas durante o jogo, em
funcao do tempo de aplicacéo.

Turmas Tempo de aplicacéo Numerp EE
guestdes
A 40 minutos 8
B 77 minutos 18

Conforme analise da Tabela 6.1 verifica-se um numero reduzido de questdes
trabalhadas na turma A, onde o tempo foi menor, devido a disponibilidade de apenas uma aula
(50 minutos). O reduzido nimero de questdes pode ter comprometido a analise da proposta,
pois limita a interpretacdo estatistica dos resultados. Contudo, foi possivel avaliar a
participacdo e a organizacdo dos estudantes em sala de aula durante a atividade e as suas
interacbes com os individuos do grupo e entre os grupos na aplicagdo do jogo de tabuleiro.
Observou-se, mesmo com o numero reduzido de questbes empregadas na atividade, que
houve uma interacdo entre os alunos para a resposta do questionamento, discussdo sobre o

préprio jogo, interesse pelo desafio em vencer a partida, a manutencdo da ordem em sala de
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aula pelo docente e a relagdo aluno/professor. Estes fatos foram demonstrados nas mesmas

observagdes obtidas para a segunda turma, mesmo com um tempo maior de aplicagéo do jogo.

A turma B, com praticamente o dobro do tempo, devido a disponibilidade de 2 aulas
(100 minutos), a analise foi mais efetiva e comprovou as observacfes da turma A. O maior
numero de questdes e consequentemente, de dados favoreceu a avaliacdo do trabalho aplicado

e as conclusBes da importancia deste processo educacional para alunos do Ensino Médio.

Essa discrepancia se deve ao tempo necessario para etapa de preparacdo do
experimento (descrito em 5.1), com necessidade da preparacédo da sala de aula, explicacdo das
regras do jogo, divisdo dos grupos. Lembrando que foi descrito um conjunto de regras de facil
aquisicdo aos alunos para poder promover dinamismo na partida. O conjunto de regras de
facil compreensédo foi fundamental para o0 bom andamento da partida e sua rapida aquisicdo
pelos alunos, ndo interferindo no processo de aprendizagem ou gerando conflitos por regras
duvidosas.

Ainda com relagdo ao tempo para a pratica, a dificuldade da aplicacdo em aula simples
se estende a questdo do tempo disponivel ao aprendizado dos alunos. O tempo de realizacdo
do jogo ndo foi um fator limitante para o desempenho dos grupos. Os grupos precisam de
tempo para se organizar quanto a argumentacao e a construcdo de ideias. Além de permitir
uma analise mais concreta, a aplicacdo em aula dupla (100 minutos) torna atividade ainda
mais prazerosa, pois permite trabalhar mais topicos de Fisica, d& mais oportunidades para o0s
alunos tentarem responder de forma correta, da mais emocdo a disputa e permite desenvolver

0s pilares para o processo educacional que esta pratica pretende atingir.

Observou-se um grande entusiasmo no decorrer da atividade, a participacdo dos alunos
foi efetiva na grande maioria. Alunos que previamente pouco dialogavam com o professor
tiveram participacdo expressiva, com questionamentos sobre os conteudos de Fisica que
anteriormente ndo realizavam. Fatos relatados em trabalhos de Benedetti (2015) e Felicio
(2011) reforgcam as observacdes encontradas nestes levantamentos de dados. A observagéo do

professor relatado em diario de campo ilustra estas colocagdes:

“Ministrei aula para esta aluna por 2 anos, somente hoje pude ouvir sua voz! Ela jamais fez

qualquer pergunta nas aulas de Fisicas”
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As questOes utilizadas no jogo seguiram as recomendagOes propostas por Herreid
(1998), que através de narrativas curtas e faceis no envolvimento das questbes e do conflito
do jogo, se inserem citacOes tedricas e visam assim despertar o0 interesse dos alunos que estdo
realizando a disputa pelas perguntas contidas nas cartas e atraves de discussées em grupo
verificarem qual a melhor decisdo a ser descrita pela equipe para resolucdo do problema
abordado.

Logo, fica a sugestdo de um prévio planejamento relacionado ao tempo de aplicacao
da atividade, com forte recomendacdo pela aplicacdo em aula dupla, sempre que possivel;
lembrando que o jogo foi aplicado em salas de aula com ndmero usual de alunos

(aproximadamente 30 alunos).

6.2 - Percentual de erros e acertos das questdes

Um aspecto importante a ser discutido nesse trabalho é com relacdo a porcentagem de
acertos e erros das questdes. Para permitir uma analise mais cuidadosa, os resultados foram
decompostos com referéncia a questdes do tipo aberta, em que o aluno (ou grupo) constréi a
resposta e a argumentacdo e questdes do tipo teste, no qual dentre as op¢bes apresentadas, o

aluno (ou grupo) deve optar pela alternativa que julga correta.

A Tabela 6.2 apresenta 0s numeros de acertos na primeira tentativa, na segunda
tentativa (quando a pergunta errada foi passada para proximo grupo) e erros (apds duas
tentativas) nas questdes, bem como 0s respectivos percentuais, em fungdo do tipo de questéo

(aberta ou teste).

Tabela 6.2: Dados do nimero de acertos e de erros, em funcao do tipo de questéo trabalhada,
assim como seus respectivos percentuais em relacdo ao total de cada tipo de questao.

Acertos (1%)  Acertos (2%) Erros Total
Questdes Testes 11 (73%) 1 (6%) 3 (21%) 15
Questdes Abertas 8 (72%) 3 (28%) 0 (0%) 11
Total 19 4 3 26

O primeiro dado que chama a atengdo é com relagdo ao numero de erros observado

nas questdes abertas. Ndo houve questdes ndo respondidas ou respondidas de forma errada
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apos duas chances, o que mostra que os alunos foram capazes de construir uma resposta
correta, ou parcialmente correta. Cabe aqui uma enfatizar a forma como as questdes abertas
foram trabalhadas. Apos a leitura da pergunta, o grupo discutia de modo informal diversos
aspectos relacionados a questdo apresentada e chegava a uma resposta comum. Caso este
grupo respondesse algo incorreto ou incompleto (observam-se 3 respostas incorretas na
primeira tentativa, segundo a tabela 6.2), o professor atuando como mediador apresentava
alguns comentarios e observacOes relevantes sobre o tema da pergunta, e passava a vez ao
préximo grupo. A partir da primeira tentativa de resposta e das colocagdes do professor, o

segundo grupo era capaz de responder a questdo com argumentos mais solidos.

Observando as concepcdes vigotskianas, segundo Rego (2007), em um ambiente
escolar, é fundamental que ocorra uma interagdo social entre os alunos, onde os individuos
que apresentem um maior conhecimento possam auxiliar, a iniciar um dialogo, com 0s outros
alunos que demonstram um conhecimento inferior, podendo assim auxiliar os demais a
construirem a sua propria interpretacdo sobre os conceitos abordados pelo jogo. Envolvendo a
mediacdo docente, ainda segundo Vigotski, o docente tem a fungdo de interferir na ZDP
(Zona de desenvolvimento proximal) dos alunos, pois demonstra e transmite confianga por
apresentar mais dominio sobre o contetdo que os demais e poder tornar 0s conhecimentos

mais acessiveis ao nivel dos alunos.

Os aspectos citados acima, ndo foram verificados nas questdes testes. As limitacdes de
argumentacao transpareciam na preocupacao do grupo em determinar qual dos itens (a, b ou
c) era o correto. Por este motivo o poder argumentativo dos grupos foi trabalhado de forma
bem reduzida, com escassez de dialogo na grande maioria das questdes, além da possibilidade
de “chute” que as questdes tipo teste permitem. Mesmo com um alto percentual de acertos,
houve casos (3 no total) em que duas das trés opcdes escolhidas pelos grupos estavam

incorretas, anulando as questdes por falta de alternativa.

Uma maneira de trabalhar melhor as questdes testes seria, apds uma primeira resposta
incorreta, o professor também agir como mediador, assim como ocorreu nas questdes do tipo
aberta, levando a aluno ao processo de construcdo da resposta, sem se concentrar apenas nas
alternativas fornecidas. Outro aspecto para contornar esta situagdo seria incluir nas regras a
obrigatoriedade de justificativa para a op¢do que o grupo julgasse como correta, 0 que iria

atribuir também para este tipo de questdo maior dialogo entre os alunos.
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A eficiéncia das perguntas testes foi comprovadamente menor que as de pergunta
aberta, contudo houve claros indicios, por registro em diario de campo, que houve aumento de
conhecimento nos alunos envolvidos na atividade. A interacdo aluno-aluno e aluno-professor
foram importantes para comprovar este aumento de informacdo aos estudantes, os dialogos
entre os individuos demonstrou a comprovagao de que uma metodologia alternativa de ensino
com propriedades ludicas favorece uma aprendizagem significativa aos alunos e a uma
melhor formacé&o cidada, como descritos no PCN (BRASIL, 1998).

6.3 - Tempo de resposta das questdes

Outro aspecto considerado na anélise desta pratica investigativa foi o tempo de reposta
dada para cada questdo. N&o foi estipulado inicialmente um tempo exato para as questdes
serem respondidas, mas utilizou-se 0 bom senso para que este tdpico ndo afetasse o desenrolar

da pratica ludica e educativa.

A Tabela 6.3 apresenta para as questdes testes e abertas, o tempo dado entre o término
da leitura da questdo e o inicio das respostas dadas pelos grupos (Tr), considerando apenas a

12 resposta

Segundo tabela 6.3, verifica-se que o tempo médio de resposta para as questdes testes
ficou abaixo do tempo médio para as questdes abertas. Cabe novamente salientar, o poder
argumentativo que o aluno tem oportunidade de desenvolver na resposta das questdes abertas,
pois elas exigem maior elaboragdo conceitual na construgédo das repostas quando comparadas
as questdes testes. Esta tabela auxilia os professores para organizarem melhor o tempo

disponivel para a realizag&o da atividade Iudica com os alunos em sala de aula.

Tabela 6.3: Tempo de resposta Tr das questdes em fungdo do
tipo de questao.

Tr das questdes

Tr das questdes testes

(segundos) (8283 :]t;;’s)
53 96
55 61
27 89
53 92
90 72
85 88
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20 80

87 51
67 130
108 110
53 76
50
30
40
93
Tr Médio: 61 s Tr médio: 86 s

Durante a aplicacdo, verificou-se a displicéncia de alguns grupos ao responder
algumas questdes, que se refletiram nos menores tempos de resposta. Talvez devido a
autoconfian¢a, ndo houve um minimo de argumentacdo com o grupo, tomando para si toda a
responsabilidade da questdo. Mesmo em caso de resposta correta, observou-se o
descontentamento do proprio grupo, que ndo teve a oportunidade de pensar e argumentar

sobre a questdo apresentada, ou seja, deixando de participar daquela rodada.

A partir dos dados da Tabela 6.3 foram construidos os histogramas do tempo de

resposta Tg para as questdes abertas e testes, nas Figuras 6.1 e 6.2, respectivamente.

6 —— Questoes abertas 6 —— Questoes testes

Frequéncia (#)
w
Frequéncia (#)
w

0 - 0 -
0 11 31 51 71 91 111 131 0 11 31 51 71 91 111 131
Tempo de resposta (s) Tempo de resposta (s)
Figura 6.1: Histograma do tempo de Figura 6.2: Histograma do tempo de
resposta nas questdes abertas. resposta nas questdes testes.
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Segundo os histogramas das Figuras 6.1 e 6.2, 0 maior nimero de questdes abertas foi
respondida com tempo de reposta no intervalo de 71 a 90 segundos. J& para as questdes

testes, 0 maior nimero de respostas se concentrou no intervalo 51 a 70 segundos.

Ainda com relacdo as questdes testes, atentem-se a 3 respostas dadas com intervalos
de tempo abaixo dos 31 segundos, conforme a Figura 6.2. Esse resultado reforca a
necessidade de uma nova abordagem a ser dada para as questfes desse tipo, conforme ja
discutido na secéo 6.2.

Cabe ao professor dar atencdo especial a forma como os alunos usam o tempo de
resposta. Ele deve como observador e mediador incentivar a participacdo de todos os alunos
do grupo, com oportunidade de cada um colocar sua resposta individual, a partir das quais o
grupo entra em consenso da resposta a ser apresentada. Essa postura deve ser mantida para

ambos os estilos de questdes.

Observou-se que ocorreu um trabalho coletivo entre os alunos e o docente. No
desenvolvimento da atividade, o aluno deixou de ser um espectador passivo e passou a fazer
parte integrante nas discussdes dos conhecimentos envolvidos. Por outro lado, o docente
deixou de ser apenas o transmissor de informacfes e atuou como colaborador na formacéo
dos alunos, isto demonstrou que a aprendizagem pode se tornar mais significativa e eficiente
no processo educacional. Segundo Oliveira (2015, p. 289) “..sdo nesses momentos que
alunos e professores atuam simultaneamente como sujeitos ativos do processo de ensino-

aprendizagem...”

O mesmo autor assevera que “... a discussdo... levam os alunos ao debate em relagio

ao conceito ou a eventuais davidas que surjam.” (OLIVEIRA, 2015, p. 289)

6.4 - Analise pontual dos erros observados nas respostas

Nessa secdo, apontam-se e discutem-se 0s erros pontuais observados durante a
aplicacdo do jogo e sugerem-se novas abordagens de conteldo pés-aplicacdo, a partir das

questdes erradas ou incompletas.

> Qual fendmeno fisico de transporte de calor NAO contribui no preparo

de um frango assado no interior de uma maquina de assar frango?
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Resposta do aluno: “Convecgdo”

Na discussdo dessa questdo surgiram comentarios como: “Conducdo com certeza
tem”, “Obvio que tem irradiacio”. Ficou claro que houve um erro conceitual sobre os

processos de transferéncia de calor entre condugéo e conveccao.

Uma possibilidade de trabalhar pos-aplicacdo é exemplificar situaces cotidianas do
universo do aluno para melhor compreensdo, no caso, a utilizacdo de uma frigideira ou de um
forno para o preparo dos alimentos. No caso da frigideira, hd o contato do alimento com a
superficie e a transferéncia de calor se d& por conducdo. J& no forno, além da irradiacdo, a
conveccao se faz presente a partir do instante em que uma diferenca de temperatura é
detectada no interior do forno, havendo variaces de densidades de ar e consequentemente o
movimento de conveccdo. Dessa maneira o ar quente também é responsavel pela coc¢do do

alimento. A figura 6.3 ilustra um momento de reflexdo sobre a atividade.

Figura 6.3: Momento de discussdo envolvendo a atividade desenvolvida em sala de aula.

» Por que os alimentos vegetais sdo colocados geralmente na parte inferior

da geladeira?
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Resposta do aluno: A temperatura nessa regido é mais fria, conservando

mais os vegetais.

Nessa questdo, observou-se a displicéncia dos alunos na leitura do enunciado. Eles ndo
atentaram ao fato de que regido inferior da geladeira é necessariamente a regido menos fria, e
consequentemente ndo permite a “queima” dos vegetais, que ocorre nas regides mais frias, ou

seja, nas mais altas.

Como se tratava de questdo teste, a resposta escolhida, porém erroneamente, trazia
uma associa¢do muito comum “mais fria = maior conservagido”, o que ndo ¢ valido no caso

de conservagéo dos vegetais.

Essa questdo foi um exemplo tipico de resposta rapida e sem discussdo. O que

claramente levou a uma conclusao errada.

» Por que a utilizacdo de uma chave de roda de cabo mais comprido facilita

a troca de pneus?

Resposta do aluno: “Porque a pressdo é maior”

Ja nesta questdo, uma possibilidade de abordagem pds-aplicacdo seria trabalhar de
forma mais enfatica, as grandezas fisicas envolvidas em determinadas a¢Ges do dia a dia.
Entre essas acOes o professor deve destacar varios exemplos de torques e exemplos de uso de

pressdo de maneira a tornar evidente a diferenca entre essas grandezas.

Para discutir com mais detalhes o torque e a pressdo é possivel levar para a sala de
aula algumas ferramentas ou utensilios de cozinha como a chave de roda, alicate, martelo e
prego, facas, abridor de garrafa, entre outros. Nesses aparelhos, é possivel visualizar os
fendmenos relacionados ao torque. E sugerido entdo que cada objeto citado acima seja
trabalhado ndo s6 conceitualmente, mas na pratica ao mesmo tempo, utilizando conceitos
fisicos que se assemelham em muito com o prolongador utilizado para a utilizacdo da chave

de roda.
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Sobre as questdes, cujo acerto aconteceu na 2% chance, observaram-se as seguintes

respostas inicialmente:

» Por que as folhas das plantas mostram-se verdes, quando iluminadas

pela luz do Sol?

Resposta do aluno: “Por que a folha absorve a cor verde”

Neste caso, hd véarias abordagens a serem realizadas pelo professor. Uma sugestdo
seria levar para a sala de aula fotos ou videos de vestimentas de pessoas que residem em
locais onde a temperatura é extremamente elevada ou extremamente fria. Apos observar o
tipo de cor dessas vestimentas, pode-se chegar a algumas conclusdes a respeito do tipo ideal
de traje que se deve vestir em funcdo da temperatura do ambiente. Discutido a questdo do

“preto” e “branco”, o professor deve abordar a questao da cor de um objeto.

O fato de enxergamos um objeto significa que nele incide um feixe de luz proveniente
de uma fonte, que pode ser composta por diversas cores, ou seja, diversos comprimentos de
onda da radiacdo luminosa. Cada objeto reage de uma maneira a esse feixe de luz, absorvendo
algumas cores (alguns comprimentos de onda) e refletindo outras. A combinacdo dos
comprimentos de onda refletidos (aqueles que ndo foram absorvidos) da origem a cor que

vemos do objeto!

Isso quer dizer que quando vemos uma folha verde, a mesma absorveu todas as cores e

refletiu a tonalidade verde.

Pode-se, entéo, retornar ao problema em questéo da atividade e refazer a pergunta para

a sala de aula, chegando a conclusdes mais embasadas.

» Por que os carros de Férmula 1 tém um formato aerodinamico diferente

dos carros comuns de passeio?

Resposta do aluno: “Ganha maior velocidade, por que a gravidade atua no corpo”
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A estratégia utilizada aqui seria uma revisdo dos tipos de movimentos e como as
forcas de resisténcia a0 movimento agiriam nos casos propostos. Revisar o conceito de forca
de atrito (relacionado a superficies) e forca de arrasto (resisténcia dos fluidos que dificultam o

movimento dos moveis).

No caso especifico do carro de férmula 1, o desenho aerodindmico do carro tem duas
preocupacdes basicas: (i) melhorar a aderéncia do carro ao solo, através da existéncia de
diferenca de pressdo nas regides superior e inferior do veiculo, 0 que empurra o carro para
baixo e minimiza as forgas laterais que empurram o carro para fora da linha ideal em curvas; e
(if) minimizar a forca de arrasto e a turbuléncia em retas, as quais diminuem a velocidade do

carro.

6.5 - Aceitacdo e interesse dos alunos pela atividade

Segundo Campos et al. (2002) e Oliveira (2010), os alunos possuem uma vontade,
uma perspectiva por aprendizagem baseada na pluralidade de metodologias pedagdgicas. A
abordagem desejada ¢ muito diferente daquela baseada nos conceitos educacionais que
favorecem a memorizacao de contetdos (formulas matematicas) e de aplicacdes das Leis da
Fisica, a qual os autores descrevem como o principal fator para a desmotivacao ao interesse

educacional pelas Ciéncias.

No presente trabalho ndo foi diferente. De forma unanime, houve imensa aceitagdo dos
alunos pela atividade, desde o momento da proposta inicial, feita com uma semana de

antecedéncia, até o desenrolar da pratica.

Em uma das aplica¢bes, um determinado grupo apresentou dificuldades em responder
as perguntas. Os demais grupos, ao observar gque apenas um Qrupo permanecia sem
pontuacgéo, curiosamente ofereceram apoio na forma de torcida e incentivo para que aquele
grupo acertasse a questdo apresentada, ndo se importando com a disputa em si e somente com

a resposta apresentada pelo grupo, mostrando a unido de todos da sala de aula.

As analises dos audios gravados e as colocagdes descritas em diario de campo
mostraram que houve um grande interesse por parte dos alunos pela atividade. Neste contexto,

sempre havia a expectativa em saber qual a resposta correta as perguntas, qual a descricao
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cientifica adequada na resposta, e os alunos geralmente propunham novos questionamentos ao
professor. Esta dinamica apresentada em sala de aula durante a aplicagcdo do jogo reforga os
argumentos de Freire (1996) que considera a troca de saberes muito importante na formacéo
do individuo. Esta troca de informacdes entre os sujeitos que compde a acdo educativa e 0
educador é realizada quando o educador sabe estimular os questionamentos nos aprendizes,
conduzindo a eles reflexdes criticas sobre as questGes abordadas. Estes fatos foram

observados através da participacdo e do interesse por parte dos envolvidos na atividade.

Além dos estudantes, alguns professores de outras disciplinas como Geografia,
ouviram a proposta apresentada para a sala e também se interessaram em aplicar atividade

semelhante, adaptando o contelido para a respectiva disciplina.

6.6 - Relacdo entre pontuacéo no jogo e a nota média dos alunos

Outro aspecto importante a relatar € o bom desempenho no jogo dos alunos que
geralmente apresentam baixo rendimento nas avaliacGes tradicionais, como provas e
simulados, ao longo do ano letivo. Esses alunos se destacaram de forma muito positiva na
atividade realizada. Uma possivel razdo para isto pode ser o fato de estarem inseridos em um
cenario onde as repostas sdo realizadas na forma oral, de modo informal e a construcdo de
determinado conceito ndo exige matematizacdo como acontece comumente no método
tradicional. Este jogo pedagdgico foi utilizado como um método alternativo, no qual se
trabalhou contetdos de Fisica através de uma maneira mais dindmica e agradavel para os
alunos, desta maneira se evitou aulas exaustivas e monotonas, geralmente obtidas pelo

sistema tradicional de ensino.

O mesmo n&o ocorreu com relacdo aos alunos que costumeiramente conseguem nota
acima da média da sala. Houve em alguns casos dificuldade em desenvolver argumentos para
a pergunta apresentada. Isso possivelmente se deve ao fato do desuso dessas ferramentas
educacionais durante sua vivencia escolar, onde a verificagdo de aprendizagem ocorre na
grande maioria das vezes através de provas e simulados, com grande numero de questdes

numeéricas ou matematicas.

A tabela 6.4 apresenta a pontuacdo adquirida pelos grupos ap6s o término da
atividade, assim como as notas médias obtidas pelos integrantes do grupo durante o primeiro

semestre letivo de 2016.
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Tabela 6.4: Pontuagéo obtida pelos grupos
comparada com a nota média no 1°semestre/2016

Grupo Pont_uagéo Nota média no 1°
no jogo sem/2016 (0-10)

1 15 5,55

2 14 5,15

3 11 6,56

4 8 7,66

5 7 6,33

6 5 7,05

7 5 5,85

8 3 6,40

Da tabela 6.4 observa-se que ndo ha uma relacdo direta entre o desempenho do grupo
na atividade e a nota média adquirida no 1° semestre do ano letivo de 2016. O grupo com
maior pontuacdo na atividade realizada (grupo 1) obteve baixo rendimento nas avaliacfes
realizadas na forma tradicional de ensino, como provas e simulados. Isto mostra, de forma
muito clara, que alguns alunos que apresentavam dificuldades na resolugdo de exercicios
numéricos, foram capazes de articular ideias e discutir conceitos fisicos de forma satisfatoria.
Observou-se ainda, durante a aplicacdo do jogo, que alguns alunos que até entdo pouco
dialogavam com seus colegas e professor, apresentaram boa disposicdo para a atividade

realizada.

O ambiente favoravel gerado pela ludicidade do jogo propiciou trocas de informacéo e
interacdo social, que sdo pouco exercitadas em sala de aula. O fato de desenvolver uma
resposta perante um grupo de pessoas, respeitando o momento de fala e o argumento
apresentado por cada um, contribui para a formacdo de cidaddos mais ativos na sociedade. Os
PCN de Ciéncias Naturais ilustram a necessidade de que os alunos sejam capazes de criar um
posicionamento critico em diversas situacdes sociais e assim conseguirem tomar decisdes que
sejam coletivas, através do emprego do dialogo para mediarem os conflitos existentes. Este
aprendizado em anos anteriores ao Ensino Médio é fundamental para o melhor progresso dos
alunos na formacéo cidada e para sua interagcdo com a Ciéncia explorando os seus beneficios e
correlacionando-a com o cotidiano e 0 ambiente em que estdo inseridos. Estas habilidades

diversificadas para a formacdo cidadd, muitas vezes, s6 podem ser aprimoradas através de
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atividades que envolvam discussdes de conceitos cientificos conjuntamente com seus pares e

néo apenas de maneira decorativa.

Apesar da importancia desse tipo de cidaddo para a sociedade, nas escolas da rede
estadual e privada, grande parte dos livros didaticos utilizados privilegia a abordagem
matematica e apresenta-se carregada de férmulas e exercicios numéricos sobre os mais

diversos fendémenos fisicos.

Em contraposicdo, o objetivo da atividade apresentada neste trabalho ndo foi abordar
calculos matematicos, muito pelo contrério. Partiu-se da ideia da constru¢do do conhecimento
a partir da vivéncia cotidiana do aluno, sem preocupacfes com equacfes e formulas fisicas.
Neste ponto cabe enfatizar novamente a relevancia do trabalho, pois é apresentado ao

professor de Fisica um material alternativo e diferenciado.

Através do evidente interesse apresentado pelos alunos, verificamos que 0 jogo
aplicado venceu o desafio imposto para a sua realizacdo, de aumentar o interesse pelo

aprendizado de Fisica e favorecer a assimilagdo dos contetdos de Fisica.

6.7 - Efeitos observados apds a aplicacdo do jogo

Nas escolas onde a pratica foi aplicada, houve imensa receptividade, tanto por parte da
direcdo como dos alunos. Isto foi considerado como uma motivacdo a mais para buscar

continuamente desenvolver atividades alternativas ao ensino tradicional.

Para uma das diretoras, esse estilo de pratica educacional deveria ser comum, pois
auxilia em muito o aprendizado dos alunos, incentivando-0s a novas descobertas. Porém, os
meétodos de ensino na rede privada sdo “engessados” nos contetidos das apostilas, o que

dificulta a realizacdo desse tipo de pratica de forma regular.

O interesse pela atividade também se refletiu nas “conversas de corredor” dos
estudantes, de forma que alunos de outros anos do Ensino Meédio também esperavam a
realizacdo da pratica em suas turmas, o que ndo foi possivel por motivos de calendario

escolar.

Nas salas de aula onde houve a aplicagdo, observou-se nas semanas seguintes uma

nova dinamica de relacionamentos entre alunos e entre professor e alunos. Chamou a atencao,
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a mudancga de postura de alguns alunos que pouco participavam nas aulas anteriores a
aplicacdo. Esses alunos comegaram a dialogar de forma mais frequente com o professor e a

interagir mais com os alunos da sala.

Além disso, ao retornar aos assuntos do contetdo programatico, em varios momentos,
os alunos lembravam-se de questdes do jogo que abordavam o conteudo da aula apresentada

pelo professor, o que foi mais um ponto positivo para o processo de aprendizagem.
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7. Consideracoes finais / Conclusdes

Os trabalhos na area de Ensino de Fisica comumente ilustram os problemas relativos
ao desinteresse e a falha no aprendizado dos alunos no Ensino Médio. Diante deste quadro,
escolheu-se articular uma proposta de emprego de uma atividade ludica como metodologia
para as discussdes dos contetdos de Fisica e suas relacdes com o cotidiano dos alunos.

Para atingir o objetivo proposto, foi elaborado um jogo de tabuleiro envolvendo
diversas contextualizagdes em Fisica. O material foi elaborado através de programas
computacionais para conseguir um apelo visual atraente, com tabuleiros, cartas e dados
coloridos. A receptividade dos alunos frente a este material visualmente interessante apontou
uma primeira impressdo positiva e capaz de despertar uma melhora na receptividade do
conteddo de Fisica exposto. POde-se observar que o esforco em competir, neste caso
totalmente saudavel, dos alunos, foi um ponto motivador para interagdo com os contetdos
propostos a serem discutidos em sala de aula pelo professor.

A metodologia aplicada demonstrou-se eficaz e tornou o trabalho do professor mais
proximo aos estudantes em sala de aula, tornando o dialogo e as discussdes mais frequentes.
Com o processo de abertura dos dialogos em sala, o professor pode avaliar melhor quais eram
as deficiéncias dos alunos sem o estresse de uma “prova” tradicional.

Além disso, a atividade tornou os conteudos de Fisica mais contextualizados e assim,
despertou o interesse dos alunos, que puderam vivenciar um ensino distante do tradicional.
Outro ponto a destacar s@o as diferentes habilidades dos alunos que foram trabalhadas em sala
de aula, como a motivagdo, o didlogo, o convivio em sociedade, a cidadania, entre outros
fatores. O exercicio dessas habilidades acaba motivando tanto os alunos como também o
professor a participarem do ambiente escolar e ndo encararem as aulas como uma obrigacao
educacional apenas, quadro este relatado na maioria dos trabalhos cientificos na area de

ensino, envolvendo o desinteresse dos estudantes.
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Pode-se afirmar que a utilizacdo de jogos educativos em sala de aula contribui de
maneira significativa para o processo de ensino e aprendizagem de temas interdisciplinares
dos conteudos de Fisica para alunos do Ensino Médio. Ao final da atividade proposta
observou-se que a maioria dos alunos que participou da partida do tabuleiro demonstrou
aprovacdo e consequentemente interesse em discutir os fendmenos fisicos observados nas
discussdes. Diversas davidas conceituais e dificuldades de aprendizagem observadas pelo
professor puderam ser sanadas no decorrer da partida e fornecer para o docente um panorama
mais claro das falhas de aprendizagem existentes. Ponto importante para as proximas
intervencbes do professor para outros topicos a serem desenvolvidos em sala de aula. A
préatica pedagogica, além de mostrar-se eficaz, é perfeitamente viavel de ser empregada em
sala de aula, contribuindo para uma educacdo mais significativa aos alunos.

Pelo acima exposto, podemos concluir que o emprego de um jogo de tabuleiro pode e
deve ser utilizado como uma ferramenta metodoldgica de ensino e aprendizagem para o0

Ensino de Fisica.
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