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Resumo: Este artigo trata do desenvolvimento final de pesquisa voltada a
criacdo de modelos explicativos para trabalhar conceitos da Geografia (como
paisagem, cidade, lugar e territorio), a fim de estimular o processo de ensino
e aprendizagem e contribuir para a construcdo desses conceitos a partir de
uma visdo interdisciplinar da ciéncia. A pesquisa, que contou com apoio da
Fundacdao de Amparo a Pesquisa no Estado de S3o Paulo, foi realizada com
alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Sao Paulo. Teve
como objetivo validar com especialistas os jogos produzidos pelos futuros
docentes os quais deveriam: averiguar a sua potencialidade didatica e inferir
em que medida a construcao desses jogos origina aprendizagem em quem 0s
produz. Os resultados obtidos reforcam a concepcao de que a utilizagao de
metodologias ativas voltadas para o processo de alfabetizagdo cientifica em
Geografia pode contribuir para: a melhoria da qualidade do ensino, uma vez
que o aluno pode dar significado ao que vive; o desenvolvimento da
consciéncia sobre a relagcdo entre ciéncia e sociedade; o desenvolvimento de
conceitos cientificos voltados para a construcdo da cidadania; uma relacao
mais estreita entre universidade e escola.

Palavras-chave: ensino de Geografia, metodologias ativas,
aprendizagem ativa, conceitos cientificos, jogos.

Title: Active methodologies for teaching Geography: a study focusing on
games.

Abstract: This article deals with the final development of research project
aimed at the creation of explanatory models to approach Geography concepts
(such as landscape, city, place and territory), in order to stimulate the
teaching and learning process and to contribute to the construction of these
concepts from an interdisciplinary view of science. The research, which was
funded by the Foundation for Research Support in the State of Sao Paulo, was
carried out with students attending the Pedagogy programme of the Federal
University of Sao Paulo. It aimed to validate, with experts, the games
produced by the future teachers. The experts should: investigate the games
potential from a didactical point of view and infer to what extent the
construction those games originates learning in who produces them. The
results obtained reinforce the conception that the use of active methodologies
aiming to foster the process of scientific literacy in Geography can contribute
to: improving the quality of teaching, since the student can give meaning to
what his/her experiences; the development of an awareness of the
relationship between science and society; the
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development of scientific concepts relevant for citizenship education; a
closer relationship between university and school.

Keywords: Geography teaching, active learning, active methodologies,
scientific concepts, games.

Introducao

Ha algum tempo se discute, em documentos oficiais - a exemplo das
orientacdes curriculares de Estados e Municipios brasileiros, e mesmo
orientagdes internacionais -, a necessidade de se pensar em uma organizacao
do ensino que estimule mais os alunos a aprender; algumas dessas
modalidades fazem parte do que chamamos de “"metodologias ativas”.

As metodologias ativas amplamente difundidas tém se apresentado como
eficazes, por serem estratégias que minimizam ou solucionam alguns dos
problemas encontrados no espago escolar. Entre suas potencialidades estdo
a de impulsionar o envolvimento dos alunos por meio de atividades ludicas,
como o uso de jogos, e partir de situacdes vivenciadas por eles para tratar
de temas como cidade ou meio ambiente.

Essas metodologias sdao apontadas como um caminho que pode ser trilhado
pelo professor a fim de obter resultados mais satisfatérios no processo de
ensino e de aprendizagem.

Diante disso, o foco deste artigo é contribuir com as recentes discussdes
sobre 0s processos de ensino e de aprendizagem baseados em metodologias
ativas. Ele se fundamenta em uma pesquisa realizada durante entre 2014 e
2016, na Universidade Federal de S&do Paulo, a qual contou com
financiamento da Fundagao de Amparo a Pesquisa no Estado de S&o Paulo.

As metodologias de ensino ativas: alguns pressupostos teéricos

Faz muitos anos que a literatura cientifica relacionada as diferentes areas
do conhecimento e ao campo educacional colocam sérias resisténcias a crenca
de que todo aprendizado é interativo e de que os alunos sdo potenciais ativos
de aprendizagem pelo simples fato de ouvirem explicagdes que lhes sejam
fornecidas.

Dewey (2002) ja criticava a organizacao da sala de aula com vistas a fazer
as criangas ouvirem. Para ele, a atitude de ouvir significa passividade,
absorcdao sem reflexdo; significa também que ha um certo nuimero de
materiais ja prontos, preparados para que as criancas assimilem da forma
mais perfeita possivel, no menor espaco de tempo possivel.

Ele entendia que o aprendizado ocorre quando o aluno realiza algo, ou seja,
gue se aprende fazendo. Aprender fazendo ndao pode ser entendido como
realizar muitas tarefas, mas como o ato de pensar na maneira ou no motivo
pelos quais se faz algo. A reflexdo é a chave para a aprendizagem ativa. Isso
pode ser alcancado colocando-se o pensamento do aluno em estado de
mobilizacdo, estimulando-o, por meio das atividades, a analisar,
compreender, comparar fendmenos.
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Esse mesmo autor entendia também que a mente humana aprenderia
quando os fatos estabelecessem, na escola, relagdes com a experiéncia
individual. Essa construgdo s6 ocorreria em ambientes nos quais a democracia
estivesse presente, pois seria ela a libertar a inteligéncia e nos levar a
desempenhar nossos trabalhos.

A escola, na concepcdo do autor, caberia uma funcdo social: ensinar ao
individuo ndo as coisas, mas os significados das coisas, os sinais e sua
linguagem (Dewey, 1959). Se a escola ndo vinculasse a pratica das criancas
ao que aprendem, ela estaria isolada da sociedade. A escola seria o local onde
a crianca deveria adquirir diferentes experiéncias relacionadas ao
comportamento moral e ao bem-estar social. Procedendo-se dessa maneira,
a separacao entre escola e sociedade seria de certa forma amenizada.

Para alguns educadores (ex.: Kilpatrick, 1987), a aprendizagem esta ligada
a uma atividade de aquisicdo de ideias e conhecimentos. A aprendizagem
requer, assim, que o individuo seja ativo na construcdo e elaboracao de seus
proprios modelos mentais.

A aprendizagem ativa é compativel com uma pratica reflexiva, desde que
sejam providas atividades que incluam oportunidades de reflexao, como algo
gue seja parte do préprio processo de aprendizagem ativa (refletir acerca da
propria aprendizagem).

Ao tratarmos de um processo de construgdo de conhecimento baseados
em metodologias ativas, estamos assumindo que o propdsito fundamental da
educacgdo é capacitar os alunos para ter consciéncia de sua prépria construgdo
de significados (Novak, 1998). E construir significados implica pensar, sentir
e atuar, pois é dessa maneira que o aluno tera capacidade de criar um novo
conhecimento.

Quando tratamos das metodologias ativas, estamos afirmando que o
ensino por investigacao, o uso de tecnologias, do teatro, a aprendizagem por
problemas, o trabalho de campo, as aulas cooperativas — apenas para citar
alguns exemplos do que é considerado metodologia ativa — colocam os alunos
em destaque no processo de aquisicdo de conhecimento. Alguns autores que
trabalham na linha de ensino e aprendizagem entendem que a aprendizagem
ativa é a que se utiliza de métodos ndo passivos. Nesse sentido, ler um texto
ou observar um instrutor fazendo algo é aprendizagem passiva.

Kolb (1984) argumenta que a aprendizagem ativa engloba tanto a
experiéncia concreta (com um evento) como a experimentagdo ativa
(planejamento de uma experiéncia). Ela exige reflexdo, observagdo (pensar
sobre o que ocorreu), abstragdao de conceito (pensar sobre o que aprendeu e
estabelecer relacdo com o que ja foi aprendido). A aprendizagem, em uma
perspectiva da metodologia ativa, é vista como um gradual, mas cumulativo,
desenvolvimento de “conhecimentos”, por meio da participacdo em atividades
nas quais o conhecimento é progressivamente construido, aplicado e revisto.

O que se deve considerar quando se trabalha com aprendizagem ativa é
que ha uma série de aquisigbes a serem feitas pelos alunos e professores,
aprendizagens que vao além de conceitos a serem adquiridos. Nesse sentido,
interessa a aquisicdo, por parte dos alunos, de estratégias,
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habilidades, valores, capacidade, por exemplo, de analisar, sintetizar, entre
outras.

Alguns professores ainda apresentam resisténcia em relacdo a
aprendizagem ativa, por considerarem dificil aplicar esses métodos quando
os alunos ndo possuem um conhecimento minimo necessario para trabalhar
algumas coisas (Kerawalla et al., 2013). A resisténcia de alguns professores
as novas propostas revela, muitas vezes, uma falta de conhecimento das
estratégias de ensino. Em outros casos, ela decorre do fato de que tais
estratégias nunca foram ensinadas aos professores. De qualquer modo, ndo
podemos considerar nenhum modelo de ensino como uma salvagao.

Nesse sentido, afirmamos que ndo ha uma metodologia de ensino que, por
si s8, garanta o sucesso da aprendizagem. Aqueles que trabalham em uma
perspectiva de construgdo do conhecimento, portanto da aprendizagem pela
metodologia ativa, tém de tomar cuidado com dois mitos (Scheyvens, Griffin,
Jocoy, Liu e Bradford, 2008, p. 60):

a) O fazer garante aprendizagem ativa.

E necessario haver atividades, mas também é necessario que essas
atividades sejam relevantes. Nesse sentido, é preciso haver relagdo entre
atividades e objetivos de aprendizagem, e que ambos levem a reflexdo.

b) Ao ouvir, o aluno vai formulando suas hipdteses, interiorizando
conhecimento e teorias.

Ouvir e trabalhar com hipdteses, quando feito apenas pelo aluno ou de
uma forma que o professor ndo acompanhe a mudanga do pensamento do
aluno, ndo garante uma aprendizagem ativa. Nesse sentido, participar como
ouvinte de uma palestra ndo faz parte da aprendizagem ativa. Ao contrario,
para que um momento se qualifique como aprendizagem ativa, é essencial
que o professor e o aluno estejam cognitivamente envolvidos em outros
métodos além de ouvir. Um exemplo que pode ser aplicado é fazer o aluno
se envolver com grupos de discussao e ir acompanhando as mudangas que
dai decorrerem.

Segundo Tuna (2012), a aprendizagem ativa é caracterizada por tarefas
de aprendizagem, como:

- aprendizagem colaborativa, em que ha envolvimento de mais alunos no
processo de construcao de conhecimento, como trocas entre eles, para o
aprendizado ocorrer. Ela deve envolver alunos para fazerem coisas e
estimula-los a pensar sobre elas;

- um continuo de tarefas que vdo das simples para as complexas,
exigindo-se, aos poucos, um nivel maior do uso das funcdes cognitivas;

- instrucdo direta dos professores e trabalho dos alunos a partir dessa
instrucdo; e, por fim,

- aprendizagem individual levada pelo préprio aluno, em que este
sistematizara o que foi trabalhado e aprendido no grupo e formara para si um
conhecimento. Ou seja, a aprendizagem, mesmo em grupos, € individual.
Essa aprendizagem individual pode ser operacionalizada, por exemplo, a
partir de estratégias envolvendo a escrita.
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Por meio dessas tarefas, podemos superar os mitos antes apresentados,
tornando as atividades mais significativas, estimulando os alunos a ouvir os
outros, a pensar sobre o que esta sendo discutido e, por fim, a elaborar
registros coletivos e individuais.

Isso significa que algumas caracteristicas associadas as estratégias ativas
de aprendizagem devem ser estruturadas, para que os alunos sejam mais
gue ouvintes passivos: eles devem envolver-se em atividades (leitura,
discussdo, escrita etc.); a énfase menor deve estar na informagdo a ser
adquirida, e a maior no desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, ou
seja, € preciso instigar o aluno a pesquisar, fazer analogias, comparar. Além
disso, as atividades devem estimular as atitudes e valores; a motivacao dos
alunos deve aumentar (especialmente nos adultos); os alunos devem receber
retornos do professor, e serem capazes de realizar analises, sinteses,
avaliagOes, etc.

O que envolve, portanto, uma aprendizagem ativa? Discussao, resolucao
de problemas, apresentacao, trabalho em grupo, discussdao em grupo, troca
de papéis (representar um papel, por exemplo), ou seja, tudo aquilo que faz
com que os alunos interajam uns com os outros, apoiando essas interacoes
na leitura de materiais.

Se pensarmos no cotidiano escolar, pode parecer que o que estamos
apresentando como uma possibilidade para o aluno se apropriar de
conhecimento cientifico é algo impossivel. Mas a proposta desta conversa é
criar condicbes para que as acbes em sala de aula sejam instigantes e
envolvam os alunos, levando-os a participar das atividades.

Ha inimeras estratégias que auxiliam o professor na promocao de uma
aprendizagem mais ativa. Elas implicam uma melhor compreensao, da parte
do professor, quanto as potencialidades de determinadas atividades, como
uma secao de leitura ou a producdo de uma maquete (em quanto tempo
devem ser feitas; se antecedem ou ndo uma atividade; caso antecedam, o
gue deve ser priorizado), da disposicao das salas de aula, do envolvimento
que se propora aos alunos, entre outros.

Kolb (1984) argumenta que o aluno passa por um processo continuo de
integracdo da teoria com a pratica, da acdo com a observacdao, quando é
incentivado a ser ator e observador, interagir e ter experiéncia, aplicar o
raciocinio abstrato e tedrico. Por um lado, existe uma reflexdo acerca de como
desenvolvemos atividades de forma a promover um ensino que envolva os
alunos. Por outro lado, devem ser discutidos os referenciais que estdo por
detras dessas estratégias, além de entender a que formas de pensamento
tais referenciais estdo associados.

Discutir sobre metodologias ativas implica alterar a concepgdo que se tem
acerca do curriculo, entendé-lo como influenciado pelas necessidades,
historias, investimento politico e, também, por certa inércia institucional.
Implica também analisar as habilidades e estratégias que se quer desenvolver
nos alunos, dentro da construgdao do conhecimento cientifico (Mayrose, 2012;
Whalley, Saunders, Lewis, Buenemann e Sutton, 2011).
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Pressupostos tedéricos da organizacdao das aulas e instrumento de
validagao

A primeira etapa da pesquisa consistiu na elaboracdo e realizacdo de uma
disciplina intitulada “Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino de
Geografia para os alunos do curso de Pedagogia da Universidade Federal de
Sao Paulo”.

Houve parte didatica e também investigacdo sobre a aprendizagem dos
alunos. De maneira geral, a sequéncia didatica, ou o modo como a disciplina
foi organizada, incluiu:

a) aulas em que foram abordados conceitos fundamentais de Geografia
(territodrio, cidade, lugar, paisagem);

b) aulas em que foi trabalhado o conceito de problema. A bibliografia basica
para isso foi: Leite e Afonso (2001), Leite e Esteves (2006), Moraes (2010);

c) aulas em que foi trabalhado o conceito de jogo, com apoio de Macedo
(1995), Macedo, Petty e Passos (2000) e Moraes e Sacramento (2007);

d) aulas sobre mapa conceitual. A bibliografia basica para este trabalho foi:
Bachelard (1996), Moreira (2010) e Novak e Gowin (1984);

e) aulas em que os estudantes (futuros professores) tiveram de elaborar uma
questdo problema, com o objetivo de ensinar um dos conceitos estudados (a
escolha do grupo) a alunos da educacdo infantil, ensino fundamental ou
educacao de jovens e adultos. O ensino partiria de uma questdo problema e
deveria propor a utilizagdo de um jogo, fosse para iniciar o processo de
aprendizagem, ser utilizado no meio dele ou finaliza- lo;

f) aulas dedicadas a orientacdo das propostas apresentadas pelos grupos;
g) sessOes virtuais de orientacdo das propostas elaboradas pelos alunos.

A segunda etapa da pesquisa consistiu na investigacdao da aprendizagem
conceitual dos alunos, evidenciada pela capacidade de produzir jogos
didaticos sobre um dos conceitos de Geografia estudados.

Para a validagdo do instrumento da pesquisa, optamos por elaborar um
guestiondrio aberto para um grupo de sete especialistas. Assim, o
questionario foi respondido por: dois especialistas na area de ensino de
Geografia; um especialista na area de Linguagem; um especialista em séries
iniciais; um especialista em Design Grafico; e dois professores da rede publica
que atuam nas séries iniciais, ensino fundamental I ou educacdo de jovens e
adultos. O numero impar justifica-se por proporcionar um desempate, na
analise do material, sem alterar a qualidade das informagdes obtidas em cada
guestionario (Fontanella, Ricas e Turato, 2008).

A ideia de escolher sete especialistas veio da necessidade de perceber, com
um olhar mais apurado, visdes que uma determinada area do conhecimento
poderia destacar, permitindo-se, assim, identificar possiveis falhas e
diferentes olhares para o professor da rede publica que lidard com esse
material. Isso porque uma de nossas propostas, ou seja, um dos objetivos da
pesquisa era facilitar o acesso aos jogos produzidos, por parte
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dos professores da rede publica da cidade de Guarulhos, bem como servir de
suporte tedrico e metodoldgico para os futuros docentes, alunos do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Sao Paulo.

Nossa ideia também era perceber, por meio dos diferentes olhares, quais
seriam as falhas e as potencialidades dos jogos.

Os jogos foram entregues pelos alunos em meados de dezembro de 2015,
e comegaram a ser avaliados pelos especialistas em fevereiro de 2016.

Os profissionais responderam as questfes tendo os jogos em maos. A
seguir, apresentamos um dos modelos de questionario a que os especialistas
responderam. O modelo era adaptado de acordo com o conceito que se
pretendia trabalhar, além do foco a que se destinava. Os alunos acabaram
produzindo jogos para o trabalho com os seguintes conceitos: lugar (um
jogo), paisagem (quatro jogos) e territorio (um jogo).

Questionarios usados pelos especialistas na avaliacdao dos jogos

a) Modelo 1 de questionario respondido pelos especialistas

Projeto FAPESP: 2013/22550-2.

“Alfabetizacdo cientifica e as metodologias ativas de aprendizagem no
ensino de Geografia: buscando caminhos possiveis na educagao basica”.

Elaborado por:

Questionario de avaliacdo- Jogo 1

Vocé recebeu o jogo elaborado pelo grupo de alunos participantes do
Projeto de Pesquisa da FAPESP intitulado “Alfabetizacdo cientifica e as
metodologias ativas de aprendizagem no ensino de Geografia: buscando
caminhos possiveis na educacdo basica”.

Responda a seguir o questionario de avaliagdo:

1) Leia o manual de instrugao.

A) As regras estdo claras?

B) Sente falta de algum dado que ndo foi contemplado ou alguma regra
que faltou? Qual (quais)?

2) Observe as cartas.

A) Ha alguma carta que vocé considera ndo adequada para a finalidade a
gue se propde (compreender o conceito de )?

B) No caso de ter (terem) alguma (algumas) nao adequada (s),
identifique e explique o porqué de nao ser (serem) boa (boas).

C) As perguntas permitem que o aluno compreenda o conceito de ?
Justifique utilizando, pelo menos, dois exemplos.

D) A partir da leitura das cartas, qual a concepgdo que vocé teve a
respeito do conceito de lugar?

3) Observe o jogo.

A) Inicialmente os alunos pensaram que o jogo poderia ser aplicado com
alunos do . Vocé concorda com a faixa etaria sugerida?

B) O jogo permite a compreensao do conceito de ? Justifique.

C) Sentiu falta de algo que nao foi contemplado no jogo para a
compreensdo do conceito de ? O qué?

D) Que (quais) sugestdo (sugestdes) vocé daria para o jogo?

As respostas dos sete profissionais ao questionario proposto foram
transcritas e organizadas por itens. A partir delas, definiu-se uma matriz
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que serviria de analise do material. Essa matriz foi definida considerando-se
aspectos mencionados nas respostas as perguntas solicitadas, como: a) o
jogo (se as regras estdo claras, se o0 manual apresenta todas as informacdes
necessarias para se jogar, se as perguntas tém falhas); o foco (se atendia a
expectativa do ponto de vista de quem trabalha com a Geografia escolar,
educacao infantil, educacdo de jovens adultos); se estava adequado também
do ponto de vista do Design Grafico e da Linguagem; o conceito (se permite
sua aprendizagem); e, por ultimo, a adequacdo a faixa etaria a qual o jogo
se destina. Assim, estas sdao as quatro dimensdes trabalhadas: jogo, foco,
conceito, faixa etaria.

Leitura dos especialistas sobre os jogos

As avaliacdes dos especialistas foram organizadas na forma de tabelas,
para poderem ser apresentadas e analisadas. As questdes deveriam ser
respondidas com: ndo, parcialmente ou sim. Ressaltamos que deixamos
espaco para se posicionarem, justificando depois da tabela sua resposta.
Dessa maneira, em algum dos itens pudemos ter mais elementos para
verificar as fragilidades e potencialidades de cada jogo ndao apenas do ponto
de vista formal, mas na abordagem dos conceitos.

O item “Regras” buscava avaliar os componentes do jogo: se ha clareza
nos passos a serem seguidos pelos jogadores, se o enigma proposto é
apresentado de forma visivel, se os aspectos graficos permitem leitura e
compreensdo, se falta uma questdo problematizadora, além de outras
guestdes que julgarem pertinentes.

O item “Foco” pretendeu avaliar se ha coeréncia entre o tema pensado e
se o contelddo abordado era o mesmo.

O item “Conceito” procurou avaliar se o conceito pretendido pode ser de
fato compreendido.

Por fim, o item “Faixa etaria” procurou avaliar se estava adequado ao
publico a que se destinava.

Apresentamos na sequéncia as tabelas referentes as avaliacdes de cada
um dos especialistas escolhidos.

Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Nao Nao Sim
Detetive geografico | Parcialmente Sim Sim Sim
Territério Nao Sim Nao Sim
Jogo das imagens Nao Sim Sim Sim
Planetas em jogo Sim Sim Sim Sim
Trilhagens Sim Sim Sim Sim

Tabela 1.- Avaliagao do especialista em Educacdo Infantil.
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Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Sim Parcialmente Sim
Detetive geografico | Parcialmente | Parcialmente Sim Nao
Territorio Parcialmente Sim Sim Nao
Jogo das imagens Sim Sim Sim Parcialmente
Planetas em jogo Parcialmente Sim Sim Nao
Trilhagens Parcialmente Nao Sim Parcialmente

Tabela 2.- Avaliacdo do especialista em Design Gréfico.

Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Nao Nao Sim
Detetive geografico | Parcialmente Sim Sim Sim
Territério Nao N&o Nao N&o
Jogo das imagens Sim Sim Nao Sim
Planetas em jogo Parcialmente Sim Nao Sim
Trilhagens Nao Sim Nao Sim

Tabela 3.- Avaliagdo do especialista em Linguagem.

Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Nao Nao Sim
Detetive geografico Sim Sim Sim Sim
Territorio Nao Nao Parcialmente Nao
Jogo das imagens Sim Sim Sim Sim
Planetas em jogo Parcialmente Sim Sim Nao
Trilhagens Sim Sim Sim Sim

Tabela 4.- Avaliacdo do especialista professor da rede publica 1.

Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Nao Nao Nao
Detetive geografico Sim Sim Sim Néo
Territdrio N&o N&o N&o N&o
Jogo das imagens Sim Sim Sim Sim
Planetas em jogo Parcialmente Sim Sim Nao
Trilhagens Sim Sim Sim Sim

Tabela 5.- Avaliacdo do especialista professor da rede publica 2.

Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria
Ao meu lugar Nao Nao Nao Sim
Detetive geografico Sim Sim Sim Sim
Territério Nao Nao Nao Sim
Jogo das imagens Sim Sim Sim Sim
Planetas em jogo Nao Nao Nao Sim
Trilhagens Sim Sim Sim Sim

Tabela 6.- Avaliagdo do especialista em ensino de Geografia 1.
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Jogo Regras Foco Conceito Faixa etaria

Ao meu lugar Nao Nao Nao Sim
Detetive Sim Parcialmente | Parcialmente Sim
geografico

Territdrio N&o N&o N&o Sim
Jogo das imagens Sim Sim Sim. Sim
Planetas em jogo Sim Sim Sim Sim
Trilhagens Parcialmente | Parcialmente | Parcialmente Sim

Tabela 7.- Avaliagao do especialista em ensino de Geografia 2.

Avaliacao dos especialistas sobre os jogos

Pela leitura do questionario e das tabelas que acabamos de apresentar, é
possivel verificar que ha elementos comuns dentro de um mesmo grupo de
avaliadores que possuem a mesma formagdo. Esperdvamos encontrar
respostas muito distintas entre alguns grupos, por exemplo, entre o professor
da rede publica e o especialista em Linguagem, ou entre o especialista em
Linguagem e o especialista em ensino de Geografia. No entanto, algumas
percepcoes foram semelhantes, embora expressas de maneiras distintas. Um
exemplo que pode ser apresentado remete ao jogo intitulado “Territério”. O
especialista em ensino de Geografia afirmou que o “Territdrio é associado a
localizacdo e aspectos culturais. Mas s6 isso. Como inicio de um trabalho com
jogo esta bom”, e o especialista em Linguagem afirmou: “Territorio fica no
aprendizado de caracteristicas fisicas do estado”. Ambos manifestaram, nessa
resposta, uma preocupacao conceitual. Nesse caso, portanto, a variavel “tipo
de ensino” ndo influenciou a avaliagdo.

Outro dado que chamou atencdo foi a precisdo na analise dos especialistas
em Linguagem e Educagdo Infantil, confirmando que a variavel “tipo de
ensino” também nao influenciou negativamente, nesse caso. Ou seja, deu-se
énfase a Geografia além da area de formacado especifica.

Nas respostas, esperava-se nao encontrar aprofundamento tedrico a
respeito dos conceitos da Geografia. No entanto é possivel verificar precisao
e mesmo conhecimento de alguns conceitos geograficos, o que se revela por
meio de alguns dos termos utilizados, como se observa nos seguintes
exemplos sobre o conceito: “Ndo. Foco do jogo é trabalhar com paisagem,
mas acaba ficando apenas com o desmatamento. Paisagem a partir do meio
ambiente, agdo do homem que contribui e agdo que danifica” (especialista
em Linguagem); “N3o. Territorio ora como regido, ora lugar; apenas focado
em manifestagdes climaticas, caracteristicas culturais; pictérico”, da
especialista em Educacdo Infantil. Essa precisdo observada nos termos
conceituais pode estar relacionada a formacdo desses especialistas, que
atuam em curso da Pedagogia e foram, em épocas diferentes, coordenadores
de cursos de formacdo de professores, trabalhando com docentes de
diferentes formacdes, entre elas em Geografia.

A averiguacao da compreensao dos conceitos propostos nos jogos, ou seja,
se 0s jogos possibilitavam ou ndo a compreensdo de determinado conceito
foi percebida de maneira inadequada pelo especialista em Design Grafico.
Isso pode ser justificado pela formacdo dele uma vez que nao atua como
docente. No entanto, uma de suas justificativas ressaltou a importédncia de
vermos o jogo também como material de estudo dos
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professores. No jogo “"Ao meu lugar”, o especialista escreveu: “Parcialmente.
Pelo jogo, lugar é associado a ecossistemas, pelas cartas ndo se tem clareza
qual é foco do conceito a ser trabalhado: meios de transporte, lugares e
ecossistemas”. Porém, ndo ocorre a mesma situacdo na analise dos outros
jogos, verificando-se o conceito trabalhado exclusivamente pelo jogo. Isso é
um dado interessante, na medida em que, muitas vezes, diversos professores
das séries iniciais ndo tiveram formacdo especifica na area de Ensino de
Geografia ou, se tiveram, ela pode ter sido deficitaria. Isso evidencia a
importancia de os jogos tentarem, dentro das possibilidades, servir também
como material de apoio de estudo para os docentes.

Entre os avaliadores inseridos na mesma categoria, foi possivel observar
algumas divergéncias de opinides.

Na categoria “especialista em Ensino de Geografia”, por exemplo, ao
analisar o jogo “Detetive geografico”, o especialista 2 comentou:
“Parcialmente. N&o contribui para teorizar, abstrair’, e também
“Parcialmente. Necessario trabalhar com a construgdo, aos poucos, do
conhecimento. Da forma como esta sdo apenas informagoes. A relagdo com
o lugar fica apenas em descricdo e localizagdo”. Ja o especialista 1 considerou
que tanto o foco quanto o conceito eram adequados.

Em relacdo ao jogo “Territorio”, a primeira opinido foi a mesma, diferindo
a justificativa. O especialista 1, por exemplo, assim justificou o foco: “O jogo
permite a compreensdo de Brasil, de pais, de diversidade cultural e ambiental,
de regido brasileira, mas ndo de territério”; ja o especialista 2 escreveu: “N&o.
Falta articular tema e contetldo ao conceito pretendido”. O conceito também
teve a mesma diferenca. O especialista 1 justificou assim: “Ndo. Perguntas
focam caracteristicas fisicas de um lugar e reter informagdes sobre clima,
cidade etc.”; enquanto o especialista 2 justificou da seguinte maneira: “Nao.
Territério associado a caracterizacgao fisica do lugar”. Entendemos que ambas
as respostas se complementam e podem revelar também a percepcgédo de cada
especialista na analise, talvez um mais centrado na articulacdo com o jogo
(especialista 2) e outro, além do jogo, na Geografia (especialista 1).

No jogo “Planetas em jogo” também houve divergéncias. O especialista 1
assim se manifestou: “Ndo. Ndo fica claro como jogar. H4 muitas atividades,
muitas perguntas ndo associadas ao conceito que se pretende trabalhar”. Ja
para o especialista 1, o jogo estda adequado. Este ultimo também fez o
seguinte comentario sobre o conceito: “Ndo. Foco é paisagem, mas jogo é
desmatamento”. J& para o especialista 2, todos os conceitos implicitos no
trabalho dao maior maleabilidade para o professor trabalhar em sala de
acordo com as necessidades da turma.

Dos sete especialistas, cinco optaram por, além de realizar uma analise
prévia, jogar com alunos, filhos ou filhos de conhecidos que tinham a idade
do publico-alvo. Seu intuito era testar se suas concepgdes iniciais se
verificavam ou ndo na pratica.

Em alguns casos, a concepgao inicial dos especialistas ndo se verificou na
pratica. Por exemplo, a especialista em Linguagem havia gostado muito do
jogo “Detetive geografico”, por considera-lo, em um primeiro momento,
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bem trabalhado pelo grupo de alunos. Ela estudou o jogo e manteve sua
posicao. No entanto, ao jogar com seus filhos, notou que eles se irritaram
com a dinamica do jogo e reclamaram que nao tinham nenhum estimulo para
continuar jogando, pois as perguntas eram sé “de erro e acerto”, e eles
“chutavam” as respostas, intuindo quais seriam. Os filhos da especialista, que
tinham a faixa etdria sugerida para o jogo, deram sugestdes para torna-lo
mais instigante, obrigando quem jogasse a interagir mais com o0 jogo e com
o conhecimento. Por causa disso, a analise do jogo foi alterada de “Sim” para
“Parcialmente. Perguntas que exigem memorizacdo da fala e muitas variaveis
para a crianga lidar”.

Consideracoes

Acreditamos, como Dewey (1959, 2002), que trabalhar o pensar reflexivo,
suas etapas, a importancia de promover atividades em sala de aula que
permitam uma aprendizagem significativa, a visdao da escola como espaco
democratico, entre outras, ajuda-nos a pensar metodologias que garantam
tanto a apropriagdo da ciéncia pelo individuo quanto a formacao de individuos
que facam uso da cidadania.

Nesse sentido, podemos entender que as atividades, dentro de uma
concepcao de ensino e aprendizagem ativa, devem instigar a criagdo, a
imaginagao e a construcao de situagbes. Ou seja, devem constituir uma
proposta visando a efetiva participacdo do aluno, e ndo ao cumprimento
passivo de algumas acOes desconexas ou ao simples ouvir o professor falar
(Moraes, 2010).

Assim, quanto mais ativa for a aprendizagem, quanto mais o professor agir
no sentido de fazer com que os alunos exercam de fato um papel ativo no
processo de aprendizagem, mais significativo sera o ensino, e os alunos darao
significado aquilo que aprenderam (Lemke, 2006).

A experiéncia obtida ao longo dos dois anos em que se desenvolveu a
pesquisa aqui relatada propiciou um grande aprendizado acerca das
potencialidades educativas ligadas a utilizacdo de metodologias ativas.

Ela evidenciou a necessidade de aliar teoria e pratica, tanto no campo de
aquisicdo do conhecimento pedagdgico quanto no geografico escolar (Callai,
2014, 2015). Os jogos produzidos pelos docentes em formagao como
conclusdo dos trabalhos serviram de impulso para que eles refletissem melhor
acerca dos conceitos que pensaram desenvolver. A reflexdao deu-se tanto no
que concerne a teoria pedagdgica do jogo quanto a aprendizagem conceitual
especifica, relacionada aos conceitos de paisagem, lugar e territorio,
escolhidos pela turma.

Pela analise dos questionarios dedicados a avaliar os jogos produzidos,
entendemos que os grupos bem-sucedidos em realizar um aprofundamento
do conceito escolhido foram os que produziram os seguintes materiais: “Jogo
das imagens”, “Trilhagens”, “Detetive geografico” e “Planetas em jogo”.

O jogo “Ao meu lugar” teve mais resultados negativos do que positivos, e
0 jogo “Territorio” teve ma avaliagdo em todos os questionarios no item
“conceito”. Sobre este segundo jogo, de todo o grupo de alunos em formacao
docente, apenas uma aluna participou da aula tedrica na qual se
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trabalhou o conceito de territério. Os demais acabaram apenas utilizando a
literatura indicada, além de consultarem também obras de outros autores
disponiveis na bibliografia, j& apresentada no relatorio parcial referente a
pesquisa aqui relatada. Tal fato pode indicar o ndao desenvolvimento do
conceito pelo grupo.

O grupo que trabalhou o conceito de lugar, por meio do jogo “Ao meu
lugar”, nao obteve muito bons resultados, mas demonstrou grande
compreensdo do conceito de lugar na sequéncia didatica e nos trabalhos
desenvolvidos em sala de aula.

Ja o grupo que produziu o “Jogo das imagens”, ao contrario, teve uma boa
avaliacdo em relacdo a proposta do jogo, mas a sequéncia didatica e os
mapas conceituais apresentados revelaram uma compreensao insuficiente
acerca do conceito de paisagem, centrada no pictérico e na superficialidade.
Embora se trate de um jogo atrativo, que permite a movimentacao da criancga
nos tapetes e uma ampla participacdo por parte delas, ndo se percebe de que
modo ele exigiria do professor um conhecimento mais profundo, e quem
avaliou teve uma boa formacdo académica e profissional, tudo isso ndo se
mostra. Talvez, com professores que tenham formacdo insuficiente, essas
questdes possam aparecer. Esses fatores devem ter influenciado na boa
aceitacdo do jogo, embora isso ndo seja objeto de estudo deste artigo, tal
como ja foi apresentado na introducao.

Pela experiéncia obtida, acreditamos que as praticas e reflexdes devem
estar relacionadas ndo apenas ao conteiudo, mas a proépria forma de se
trabalhar com o ensino e aprendizagem, ou seja, que ha a necessidade de
aprofundamento teorico e pedagdgico a respeito dos conceitos geograficos
escolares. Esse caminho €& essencial para pensarmos sobre o
encaminhamento metodoldgico a ser empregado, principalmente no que se
chama “metodologia ativa”.

Além disso, verificou-se a necessidade de mostrar, por meio da pratica,
que os conhecimentos dos alunos acerca do que observam deve ser o ponto
de partida para a organizacdo da aula estruturada pelo professor, ndao sendo
este o Unico detentor do saber cientifico. Tal caminho é essencial na
construcdo da cidadania, pois ajuda na formacdo do aluno auténomo e
colaborativo, necessitando constantemente da intervencao de outras pessoas
no processo de aprendizagem (Moraes e Castellar, 2016).
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