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RESUMO

Fernando José Rodrigues. Ensino de quimica para jovens e adultos privados de liberdade: o

jogo como recurso didatico

Os jovens e adultos privados de liberdade possuem muitas dificuldades para aprender
os contetdos da disciplina de quimica do curriculo escolar, resultando muitas vezes em
desisténcias e consequente abandono da disciplina. Propde-se através deste trabalho, verificar
a utilizacdo de atividades ludicas com carater experimental para alunos matriculados na
disciplina de Quimica, do Centro Estadual de Educacdo bésica para Jovens e Adultos Nova
Visdo, que atende alunos privados de liberdade na cidade de Guarapuava, PR. Estas atividades
possibilitam ensinar quimica de maneira contextualizada, estimulando a participacdo dos
alunos, promovendo a interacdo, cooperacao e criatividade destes alunos, por se tratar de um
jogo com experiéncias. O jogo foi preparado com materiais alternativos de baixo custo, que
estdo presentes no cotidiano e que possuem entrada permitida nas unidades prisionais. Para a
coleta de dados foram utilizados questionarios que foram aplicados antes e apds o
desenvolvimento da atividade, para avaliar como ela contribuiu para o ensino de acidos e bases
para este grupo de alunos. Destaca-se também que se trata de uma pesquisa de abordagem
qualitativa intervencionista pautada nas concep¢es da aprendizagem significativa de Ausubel
Notou-se que a atividade despertou grande interesse dos alunos e transcorreu de maneira
tranquila, num ambiente de colaboracdo e interacdo entre todos os participantes. A atividade
cumpriu seu papel de, através de um jogo construido com materiais alternativos e solucdes
encontradas com facilidade no cotidiano, ensinar sobre os acidos e bases, suas definicdes,

propriedades, utilidades e férmulas.

Palavras-Chave: Educagdao Prisional; Ensino de Quimica; Atividades Ludicas;

Experimentacao.



ABSTRACT

Rodrigues, Fernando José. Chemistry education for young people and adults deprived of

freedom: the game as didactic resource

Young people and adults deprived of their liberty have many difficulties in learning the
contents of chemistry discipline in the school grid often resulting in dropouts and consequent
abandonment of discipline. It proposes through this work to verify the use of ludic activities
with an experimental character in students enrolled in the chemistry discipline of the Nova
Visdo — State Center of Basic Education for Young and Adults, which attends students deprived
of their liberty in the city of Guarapuava, PR. These activities make it possible to teach
chemistry in a contextualized way stimulating the participation of students as it is a game with
experiences, promoting interaction, cooperation and creativity of these students. This game was
prepared with alternative materials of low cost that are present in the daily life and that they
have entrance allowed in the prison unities. For data collection, questionnaires were applied
before and after the activity development to evaluate how it has contributed for teaching acids
and bases for this group of students. It is also emphasized that this is a qualitative interventionist
research based on the conceptions of meaningful learning of Ausubel. It has noticed that the
activity aroused great interest of students and passed in a quiet way in an environment of
collaboration and interaction among all the participants. The activity fulfilled its role of
teaching, through a game constructed with alternative materials and solutions found easily in

everyday life, to teach about acids and bases, their definitions, properties, utilities and formulas.

Keywords: Prison Education; Chemistry teaching; Ludic activities; Experimentatio



1. INTRODUCAO

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional — LDB n° 9.394/96,
a Educacdao de Jovens e Adultos — EJA ¢ destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no Ensino Fundamental e Ensino Médio na idade propria. O sistema
EJA exige a idade minima de ingresso de 15 anos para o nivel fundamental e 18 anos para o
Ensino Médio, e ¢ realizado no periodo noturno, totalizando 600 horas anuais. Em especial a
disciplina de Quimica possui uma carga horaria de 128 horas/aula (32 encontros de 4 h/a).

Faz parte desta modalidade a Educagdo Prisional, com suas proprias diretrizes, as
“Diretrizes Nacionais para a oferta de educacgdo para jovens e adultos em situagdo de privagao
de liberdade nos estabelecimentos penais”. Neste documento Brasil (2011), evidencia-se o
direito destes apenados a Educacdo de qualidade, sendo que ¢ responsabilidade da Secretaria
de Estado da Educacdo, em parceria com a Secretaria de Estado de Seguranca Publica (SESP),
a manutencdo ¢ acompanhamento destas atividades, incentivando o uso e a producdo de
materiais ¢ metodologias alternativas e tecnoldgicas para serem empregadas no ambito das
escolas do sistema prisional.

No municipio de Guarapuava-PR, o sistema prisional apresenta-se em trés unidades. A
Penitencidria Industrial de Guarapuava (PIG) ¢ de regime fechado, o que possibilita aos
internos a possibilidade de estudo e trabalho durante sua permanéncia na unidade. O Centro de
Regime Semiaberto de Guarapuava (CRAG), com regime Semiaberto, possibilita a saida dos
internos para trabalhar nos canteiros externos e ainda concluirem seus estudos dentro da
unidade em horarios alternativos. A Cadeia Publica de Guarapuava (CPG), com regime
fechado, ¢ para presos(as) provisorios(as), que aguardam julgamento. O Centro Estadual de
Educagdo basica para Jovens e Adultos Nova Visdo (CEEBJA NOVA VISAO) atende todas
estas unidades, oferecendo as modalidades de Alfabetizacdo (FASE I) e todas a disciplinas do
Ensino Fundamental (FASE II) e Ensino Médio.

Desse modo, para esses alunos, a possibilidade de poderem estudar na penitenciaria ¢ a
oportunidade de recuperar o tempo perdido e dar continuidade a sua formagao, concluindo o
Ensino Fundamental ou o Ensino Médio. Além da possibilidade de conclusao de nivel, ha a
remicao de pena prevista em Lei através do estudo, sendo esta acordada em um dia de remigao
para cada 12 horas/aulas estudadas.

De qualquer forma, os Jovens e Adultos privados de Liberdade possuem muitas



dificuldades em assimilar os conceitos quimicos previstos nos contetidos basicos do curriculo,
resultando muitas vezes em abandono da disciplina e desisténcias. Por sua vez, os profissionais
que atuam na Educacao Prisional buscam, além de ensinar as atividades previstas no curriculo,
possibilitar aos educandos a ressocializagdo e deixar de lado os motivos, por piores que sejam,
que levaram esse individuo a ter sua liberdade limitada a uma cela.

Nesse contexto, foi proposto no presente trabalho a utilizagao de atividades pedagogicas
ludo-educativas com o objetivo de elevar o interesse dos alunos pelas aulas de Quimica do
Centro Estadual de Educagao Basica para Jovens e Adultos Nova Visao (CEEBJA NOVA
VISAO), que atende os alunos privados de liberdade do Complexo Penitencirio da cidade de
Guarapuava.

As atividades ludicas sdo metodologias alternativas de ensino que promovem
interacdes, desenvolvem capacidades e que podem desmistificar a ideia que a disciplina de
Quimica ¢ dificil e repleta de formulas, calculos, modelos e equagdes complexas. Destaca-se
que estas atividades também objetivam a aquisicdo de conceitos importantes para o
desenvolvimento cognitivo do aluno. Na area de Quimica, estas atividades aparecem de varias
maneiras: na forma de bingos, jogos de tabuleiro, mimica, memoria, passa e repassa, entre
outros.

Diante desse panorama, a questao principal que norteou este trabalho foi verificar como
as atividades ludicas contribuem com o processo de ensino e aprendizagem dos alunos privados
de liberdade.

Esclarece-se que o tema acido-base foi selecionado como tema norteador do jogo por
ser um tema de relevancia social, ou seja, estar presente no cotidiano dos alunos. Além do mais,
consta nas Diretrizes Curriculares Estaduais para o Ensino de Quimica a referéncia de que o
aluno deverd diferenciar um 4cido de uma base, suas interacdes e propriedades. Destaca-se
também as dificuldades que estes alunos apresentam no ensino tradicional, em identificar estas
substancias e seus nomes, formulas e equagdes de dissociagdes, com aulas expositivas e
ilustracdes de modelos no quadro negro.

Esta dissertagdo resultard em um produto educacional que trata de um guia para
elaboracdo do jogo-experimental intitulado QUIMICANDO e, assim, possibilitara a
aprendizagem de maneira ludica e experimental do contetido acidos e bases para Jovens e
Adultos Privados de Liberdade. O jogo ja foi aplicado para alunos(as) da EJA de duas unidades

Prisionais da cidade de Guarapuava-PR.



Observa-se, também, ser uma pesquisa pioneira na area do Ensino de Quimica por ser
aplicado para jovens e adultos privados de liberdade, o que devera contribuir para consulta dos
profissionais e/ou futuros trabalhos na area.

Este trabalho esta organizado em quatro capitulos, sendo o primeiro destinado aos
pressupostos tedricos que nortearam esta pesquisa sobre o Ensino de Quimica para Jovens e
Adultos privados de liberdade, comecando por um breve relato sobre o historico da Educagao
de Jovens e Adultos no Brasil, passando por autores que utilizam outras metodologias no
Ensino de Quimica como o uso de atividades ludicas e da experimentacao como ferramenta
para se conseguir uma aprendizagem mais significativa.

No segundo capitulo descreve-se todo o método utilizado baseado na abordagem
qualitativa intervencionista com observacao participante, uma vez que o pesquisador era o
mediador na atividade, e relata as etapas da pesquisa. Os instrumentos de coleta de dados
utilizados foram os questionarios e diario de bordo. Também aborda como ocorreu a elaboragao
do material pedagogico, como se deu sua aplicagdo nas unidades prisionais e por ultimo a
maneira como os dados foram analisados sobre a perspectiva de Bardin.

No terceiro capitulo estao os resultados das analises dos questionarios pré, pés ¢ do
diario de bordo formatados com tabelas e graficos para mostrar com clareza os avancos que a
atividade possibilitou para este grupo de alunos. No quarto capitulo estdo as consideragdes

finais com as conclusdes acerca da atividade proposta.



2. OBJETIVO GERAL

Verificar as contribuigdes de um jogo com carater experimental, na tematica acido-base,

para o ensino e aprendizagem de alunos privados de liberdade.

3. OBJETIVOS ESPECIFICOS

e Selecionar experimentos na tematica acido-base para integrar o jogo didatico;

e Motivar a compreensao de conceitos da Quimica e a interagao entre os alunos privados
de liberdade;

e Elaborar, como produto didatico, um guia para orientacdo de como construir e aplicar

o jogo didatico intitulado Quimicando.



4. FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo serd apresentado o quadro tedrico que sustentou o tema desta pesquisa,
o que inclui: o cendrio histérico da Educacao de Jovens e Adultos-EJA e suas especificidades,
um breve relato dos problemas e da experimenta¢do no ensino de quimica e, também, sobre os

jogos didaticos.

4.1 Historico da Educacao de Jovens e Adultos-EJA no Brasil

O histérico da EJA no Brasil perpassa a trajetdria do préprio desenvolvimento da
educacdo e vem institucionalizando-se desde a catequiza¢do dos indigenas, a alfabetizacdo e a
transmissao da lingua portuguesa servindo como elemento de aculturacdo dos nativos (PAIVA,
1973).

Com a vinda da familia real Portuguesa para o Brasil, surgiu a necessidade da formacao
de trabalhadores para atender a elite portuguesa e, com isso, desenvolveu-se o processo de
alfabetizacdo e formacdo de adultos com o objetivo de servirem os membros da corte e para
cumprir as tarefas exigidas pelo Estado. Segundo Piletti (1988, p. 165) “a realeza procurava
facilitar o trabalho missionario da igreja, na medida em que esta procurava converter os indios
aos costumes da Coroa Portuguesa”.

Em 1854 teve origem a primeira escola noturna no Brasil, cujo intuito era de alfabetizar
os trabalhadores analfabetos, expandindo-se muito rapidamente. Até¢ 1874 j& existiam 117
escolas, sendo que as mesmas possuiam fins especificos, como por exemplo: no Para para a
alfabetizagdo de indigenas e no Maranhdo para esclarecer colonos de seus direitos e deveres
(PAIVA, 1973).

Em nove de janeiro de 1881 foi concebido o Decreto n® 3.029, conhecido como “Lei
Saraiva” em homenagem ao Ministro do Império José Antonio Saraiva, que foi o responsavel
pela primeira reforma eleitoral do Brasil instituindo pela primeira vez, o “titulo de eleitor”.
Esta Lei proibia o voto dos analfabetos por considerar a educagdo como ascensdo social. O
analfabetismo, entdo, estava associado a incapacidade e a inabilidade social. A expulsao dos
jesuitas no século XVIII desestruturou o ensino de adultos neste proposito, discussao esta que
foi retomada no Império (PAIVA, 1973).

Nos anos de transicdo do Império-Republica (1887-1897), a educacdo foi considerada



como redentora dos problemas da nagdo. Houve a expansao da rede escolar, e as “ligas contra
o analfabetismo”, surgidas em 1910, que visavam a imediata supressao do analfabetismo,
vislumbraram o voto do analfabeto. O carater qualitativo e a otimizagdo do ensino tiveram
como palco as melhorias das condig¢des didaticas e pedagogicas da rede escolar, quando foram
iniciadas mobilizacdes em torno da educagdo como dever do Estado, sendo este um periodo de
intensos debates politicos (PAIVA, 1973).

Com a Revolug¢ao de 30 com as mudangas politicas ¢ econdmicas € o processo de
industrializagdo e desenvolvimento no Brasil a EJA comega a marcar seu espaco na histéria da

educagdo brasileira:

“As reformas da década de 20 tratam da educacgdo dos adultos a0 mesmo tempo em
que cuidam da renovagdo dos sistemas de um modo geral. Somente na reforma de 28
do Distrito Federal ela recebe mais énfase, renovando-se o ensino dos adultos na
primeira metade dos anos 30” (PAIVA, 1973).

Segundo Gadotti e Romao (2006), com a criagdo do Plano Nacional de Educacdo
instituido na Constituicdo de 1934, estabeleceu-se como dever do Estado o ensino primario
integral, gratuito, de frequéncia obrigatoria e extensiva para adultos como direito
constitucional. A oferta de ensino basico e gratuito estendeu-se a praticamente todos os setores
sociais.

Para os mesmos autores, “a década de 40 foi marcada por grandes transformagdes e
iniciativas que possibilitaram avangos significativos na educagdo e por consequéncia na EJA.
A criagao do Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) vem corroborar com a
intencdo da sociedade capitalista e dos grupos econdmicos dominantes: sem educagdo
profissional ndo haveria desenvolvimento industrial para o pais. Vincula-se neste momento a
educagdo de adultos a educagdo profissional. Nessa fase da historia, a educacao ¢ considerada
como fator de seguranga nacional tendo em vista o alto indice de analfabetismo:
aproximadamente 50% da populacdo em 1945. Nesse periodo a estagnacdo econOmica, foi
relacionada a falta de educagdo escolar do seu povo™.

Como plataforma politica de governo de Getulio Vargas a educagdo de adultos foi
entendida como peca fundamental na elevacdo dos niveis de escolarizacao da populagdo em
seu conjunto, compreendendo este processo como fundamental para a elevacao do nivel

cultural dos cidadaos (BEISIEGEL, 1974). Desta forma, foram organizadas escolas em locais



diversos, tal movimento ficou conhecido como Educacdo de Varzea. A proposta era um
curriculo basico visando também a expansdo agricola. Essa a¢ao ficou restrita a alfabetizacao
e por isso foi também denominada “Fabrica de Leitores”. Lourengo Filho, para refazer as bases
eleitorais, estendeu as escolas para o interior do Brasil e com essa agdo ficou a certeza de que
somente a alfabetizag¢do nao resolveria, era preciso uma agao mais ampla junto as comunidades
(DI PIERRO; JOIA e RIBEIRO 1974).

Segundo Gadotti (2000), em 1958, Juscelino Kubitscheck de Oliveira, entdo presidente
da republica, convoca grupos de varios estados para relatarem suas experiéncias no “Congresso
de Educagdo de Adultos”. Nesse congresso ganha destaque a experiéncia do grupo de
Pernambuco liderado por Paulo Freire. Este grupo se constituia em um movimento de educacao
voltado para o desenvolvimento da educagdao de adultos, com criticas muito fortes a
precariedade dos prédios escolares, a inadequacao do material didatico e a qualificacdo do
professor. O momento também se caracterizou por inovacdes pedagogicas enfatizando uma
educacdo com o homem e n3o para o homem. Propunha uma renovacdo dos métodos e
processos educativos, abandonando os processos estritamente auditivos em que o discurso seria
substituido pela discussdo e participag¢do do grupo (PAIVA, 1973).

Para Gadotti € Romao (2006) os anos de 1958 a 1964 foram marcados por a¢des em
que “a educagdo de adultos era entendida a partir de uma visdao das causas do analfabetismo,
como uma educacdo de base, articulada com as “reformas de base” defendida pelo governo
popular/populista de Jodo Goulart”.

Com o 2° Congresso Nacional de Educacdo de Adultos, nasce a ideia de um programa
permanente de Educagdo de Adultos. Em decorréncia desse Congresso surge o Plano Nacional
de Alfabetizacdo de Adultos (PNAA), dirigido por Paulo Freire, extinto pelo Golpe de Estado
em 1964, juntamente com os demais movimentos de alfabetiza¢cdo de adultos vinculados a ideia
de fortalecimento popular (CODATO, 2008).

Segundo Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) sobre os principios que orientavam estes
movimentos: “O paradigma pedagdgico que entdo se gestava preconizava com centralidade o
didlogo como principio educativo e a assunc¢do por parte dos educandos adultos, de seu papel
de sujeitos de aprendizagem, de produgdo de cultura e de transformagdo do mundo.

Porém, ainda neste cerne, o Movimento de Educacao de Base (MEB) que tinha como
proposito, além da educagdo, abrir caminhos para a libertacio de milhares de homens e

mulheres que ao viverem na ignorancia tornavam-se vulneraveis aos desmandos ditatoriais



sobreviveu até 1969 devido a sua ligagdo com a Igreja (GADOTTI e ROMAO, 2006).

No ano de 1965, em oposigao as ideias de Paulo Freire, surgiu em Recife a Cruzada
Ac¢ao Basica Crista (ABC), de carater conservador e semioficial (HADDAD e DI PIERRO,
2000). Em 1967, o Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo (MOBRAL) e a Cruzada ABC,
constituiram-se em movimentos concebidos com o fim basico de controle politico da
populacgao, através da centralizagdo das agdes e orientagdes, supervisao pedagogica e producao
de materiais didaticos (DI PIERRO, JOIA e RIBEIRO, 2001).

Em 1971 a Lei n°. 5.692 (BRASIL, 1971) regulamenta o Ensino Supletivo (esse grau
de ensino visa a contemplar os jovens adultos) como proposta de reposi¢ao de escolaridade, o
suprimento como aperfeicoamento, a aprendizagem e qualificagdo sinalizando para a
profissionalizacdo, foram contemplados com um capitulo especifico na legislagio oficial. Na
sequéncia, o Parecer do Conselho Federal de Educagdo n°. 699, publicado em 28 de julho de
1972 e o documento “Politica para o Ensino Supletivo” que tiveram como relator Valnir
Chagas, explicitaram as caracteristicas desta Modalidade de Ensino.

O Ensino Supletivo visou se constituir em “uma nova concepc¢ao de escola”, em uma
“nova linha de escolarizacdo nao-formal, pela primeira vez assim entendida no Brasil e
sistematizada em capitulo especial de uma lei de diretrizes nacionais”, e, segundo Valnir
Chagas, poderia modernizar o Ensino Regular por seu exemplo demonstrativo e pela
interpenetracdo esperada entre os dois sistemas (HADDAD e DI PIERRO, 2000).

Ainda considerando o Ensino Supletivo, Haddad e Di Pierro (2000, p. 117) enfatizam
que: “Portanto, o Ensino Supletivo se propunha a recuperar o atraso, reciclar o presente,
formando uma mao-de-obra que contribuisse no esfor¢o para o desenvolvimento nacional,
através de um novo modelo de escola”.

A partir de 1985 com a redemocratizacdo do pais, o Movimento Brasileiro de
Alfabetizagdo (MOBRAL) ¢ extinto e ocupa seu lugar a Fundagdo EDUCAR, com as mesmas
caracteristicas do MOBRAL, porém sem o suporte financeiro necessario para a sua
manutengdo. Com a extingdo da Fundacdo EDUCAR em 1990 ocorre a descentralizagdo
politica da EJA, transferindo a responsabilidade publica dos programas de alfabetizacdo e pos-
alfabetizacdo aos municipios. Segundo Haddad e Di Pierro (2000, p. 121), ao comentar sobre

a extingao da Fundacao:

“Representa um marco no processo de descentralizacdo da escolarizagdo bésica de



jovens e adultos, que representou a transferéncia direta de responsabilidade publica
dos programas de alfabetizagdo e pds-alfabetizacao de jovens e adultos da Unido para
os municipios. Desde entdo, a Unido j& ndo participa diretamente da prestacdo de
servigos educativos, enquanto a participagdo relativa dos municipios na matricula do
ensino basico de jovens e adultos tendeu ao crescimento continuo” [...].

Para Haddad e Di Pierro (2000), a década de 90 foi marcada pela relativizacdo nos
planos cultural, juridico e politico — dos direitos educativos das pessoas jovens e adultas
conquistadas em momentos anteriores, ¢ a descentralizagdo da problematica, bem como a
situacdo marginal da EJA nas politicas publicas do pais. Nesta década, a articulagdo em torno
da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (BRASIL, 1996), reafirmou a
institucionalizacdo da modalidade EJA substituindo a denominagdo Ensino Supletivo por EJA.

Esta mudanga de denominacdo ¢ fato controverso para alguns autores, como Soares, (2002,

p-12):

“A mudanga de ensino supletivo para educacao de jovens e adultos ndo ¢ uma mera
atualizacdo vocabular. Houve um alargamento do conceito ao mudar a expressao de
ensino para educagdo. Enquanto o termo “ensino” se restringe a mera instrugéo, o
termo “educag@o” ¢ muito mais amplo compreendendo os diversos processos de
formagdo”.

Por outro lado, a Lei n°. 9.394, Brasil (1996) em seu artigo 38 faz referéncia aos cursos
e exames supletivos e, assim, continua a ideia da supléncia, de compensacgao e de corre¢do de
escolaridade. A redu¢do das idades minimas de 18 para 15 anos para o ensino fundamental e
de 21 para 18 anos para o ensino médio vem corroborar com a desqualificagdo desta
modalidade de ensino, privilegiando certificacdo em detrimento dos processos pedagogicos.

Em 1997, contrapondo-se a este discurso, a Declaragdo de Hamburgo sobre a Educacao
de Adultos, resultado da V Conferéncia Internacional para a Educacdo de Adultos Unesco

(1997, p.19) enfatiza que:

“A educagdo de adultos torna-se mais que um direito: é a chave para o século XXI; é
tanto consequéncia do exercicio da cidadania como uma plena participagdo na
sociedade. Além do mais, ¢ um poderoso argumento em favor do desenvolvimento
ecolégico sustentavel, da democracia, da justica, da igualdade entre os sexos, do
desenvolvimento socioecondmico e cientifico, além de um requisito fundamental
para a constru¢do de um mundo onde a violéncia cede lugar ao didlogo e a cultura de

paz baseada na justiga”.
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Igualmente o Parecer CNE/CEB n° 11 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2000), das Diretrizes Curriculares para a EJA descreve essa modalidade de ensino por suas
fungdes: reparadora, pela restauracao de um direito negado; equalizadora, de modo a garantir
uma redistribuicao e aloca¢do em vista de mais igualdade na forma pela qual se distribuem os
bens sociais; e qualificadora, no sentido de atualizacdo de conhecimentos por toda a vida.

Para Haddad e Di Pierro (2000), a concepcao legal da EJA nao tem interferido nas
politicas publicas para essa modalidade de ensino da qual continua sendo excluida. Um
exemplo desse argumento ¢ a criacdo do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e valorizagdo do Magistério (FUNDEF) que contava os alunos do ensino
fundamental para o retorno dos recursos (verbas de investimento em educagdo), mas nao
considerava os alunos da EJA. O afastamento da Unido nas politicas publicas de EJA,
transferindo a responsabilidade para Estados e Municipios, proporcionou iniciativas de cunho
popular caracterizando uma pulverizagdo de programas na tentativa de minimizar a
problematica de EJA no Brasil.

Segundo Haddad e Di Pierro (2000), o governo do entdo Presidente Luiz Inacio Lula
da Silva (2003 a 2006), sinalizou com iniciativas para as politicas publicas de EJA com maior
énfase do que o tratamento de governos anteriores. A criacdo do Programa Brasil Alfabetizado
envolveu concomitantemente a geragao de suas trés vertentes de carater primordialmente social
para a modalidade de EJA. Primeiro, o Projeto Escola de Fébrica que oferece cursos de
formacao profissional com duragdo minima de 600h para jovens de 15 a 21 anos.

Segundo o PROJOVEM que est4 voltado ao segmento juvenil de 18 a 24 anos, com
escolaridade superior a 4* série (atualmente o 5° ano), mas que ndo tenha concluido o ensino
fundamental e que ndo tenha vinculo formal de trabalho. Este tem como enfoque central a
qualificagdo para o trabalho unindo a implementacdo de acdes comunitarias (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAOQ, 2000 p.15).

Terceiro, o Programa de Integracdo da Educagdo Profissional ao Ensino Médio para
Jovens e Adultos (PROEJA) voltado a educagdo profissional técnica em nivel de ensino médio.
Estas vertentes apesar de buscarem a escolarizagdao dos adultos e constituirem iniciativas
ampliadas para as politicas de EJA, estabelecem agdes no sentido da profissionaliza¢do, mas
reforcam a ideia de fragmentacdo de programas, em que a certificagdo ¢ meta na busca da

universalizacdo da educacdo e erradicacdo do analfabetismo sem, contudo, uma perspectiva de
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continuidade caracterizando a formacao inicial (RUMMERT e VENTURA, 2000). Faz-se
presente ai, o carater do capital humano assinalando a for¢a do trabalho tomada como

mercadoria na producao de capital economico (GENTILI, 1998).

4.2 Especificidades da Educacio de Jovens e Adultos - EJA

Segundo Haddad ¢ Di Pierro (1994) a EJA no Brasil constitui-se muito mais como
produto da miséria social do que do desenvolvimento da Nag&o. Sdo consequéncias dos males
do sistema publico regular de ensino e das precérias condi¢des de vida da maioria da populacao,
que acabam por condicionar o aproveitamento da escolaridade na época apropriada. Um
numero consideravel de excluidos do sistema formal de ensino, por se encontrar em condi¢cdes
de vida precérias ou por ter tido acesso a uma escola de méa qualidade ou, entdo, por nao ter
tido acesso a escola, se defronta com a necessidade de realizar sua escolaridade, ja adolescentes
ou adultos, para sobreviver em uma sociedade onde o dominio do conhecimento ganha cada
vez mais importancia.

Para Fonseca (2005), a especificidade da educacdo de jovens e adultos esta pautada na
importancia de se considerar o perfil distinto de seus educandos e na satisfacdo das
necessidades de aprendizagem de jovens e adultos de escolarizacdo béasica incompleta ou
jamais iniciada, que, conforme esclarece o autor: “(re)tomam sua vida escolar apresentando
perspectivas e expectativas, demandadas e contribuices, desafios e desejos prdprios em
relagdo a Educacao Escolar” .

Ao fazer uma analise da EJA em um sentido amplo, tomando-se como referéncia a
pluralidade dos sujeitos que dela fazem parte, pode-se constatar que longe dela estar servindo
a democratizagdo das oportunidades educacionais, ela se conforma no lugar dos que podem
menos e obtém menos. De acordo com Arroyo (2001, p.175):

“Os olhares sobre a condicdo social, politica e cultural dos alunos de EJA tém
condicionado as diversas concepgdes da educagdo que lhes é oferecida, os lugares
sociais a eles reservados, tais como marginais, oprimidos, excluidos, miseraveis; tém
condicionado o lugar reservado a sua educagdo no conjunto das politicas publicas
oficiais. Sendo assim, deve-se levar em conta na diversidade desses grupos sociais: o

perfil socioeconémico, étnico, de género, de localizagdo espacial e de participacao
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socioeconémica; requerendo um pluralismo, tolerdncia e solidariedade na sua

promocao, e na oportunidade de espacos.

Para Gadotti e Romao (2001), a Educacdo de Jovens e Adultos, em linhas gerais,
caracteriza-se pelos processos formativos de naturezas diversas, cujas efetivacfes se dao a
partir da interacdo de uma variedade de atores, envolvendo, de um lado, o Estado, o setor
privado e as organizacGes da sociedade civil, entre outros, e de outro, uma gama de sujeitos tao
diversificada e extensa quanto sdo os representantes das camadas mais empobrecidas da
populacdo (negros, jovens, idosos, trabalhadores, populagdes rurais etc.). Nesse ponto
retratam-se trabalhadores e ndo-trabalhadores das diversas juventudes; das populacdes das
regibes metropolitanas e rurais; dos internos penitenciarios, contingentes esses que, em sua
grande maioria, sdo formados por jovens; afro-descendentes; como também portadores de
necessidades especiais, entre outros.

Segundo Gadotti e Romdo (2001, p.121):

“Essa populagdo chega a escola com um saber proprio, elaborado a partir de suas
relagdes sociais e dos seus mecanismos de sobrevivéncia. O contexto cultural do
aluno trabalhador deve ser a ponte entre 0 seu saber e o que a escola pode
proporcionar, evitando, assim, o desinteresse, os conflitos e a expectativa de fracasso

que acabam proporcionando um alto indice de evasdo”.

Portanto, neste trabalho, o conhecimento sera construido levando em consideracio as
experiéncias ja vividas por esses alunos, pois segundo Machado e Mortimer (2007, apud
Barbosa 2013 et al.): “O conhecimento ndo ¢ transmitido, mas construido ativamente pelos
individuos; aquilo que o sujeito ja sabe influencia na sua aprendizagem”.

Sobre os conhecimentos prévios, a teoria da Aprendizagem Significativa de David
Ausubel enfoca primeiramente na aprendizagem cognitiva, que ¢ a que deriva o
armazenamento organizado de informag¢des da pessoa que aprende. Para o autor, o fato mais
importante que influencia a aprendizagem ¢ o que o educando ja sabe, pois assim, novas
informagdes podem ser aprendidas ou retidas, na medida em que os conceitos complacentes e
inclusivos estejam claros e disponiveis na estrutura cognitiva do ser (STANGE, MOREIRA E
SANTOS, 2012). Para Ausubel a aprendizagem significativa acontece quando novas

informacdes interagem com ideais prévias, existentes na estrutura cognitiva do individuo que
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aprende. Assim, os conhecimentos prévios conseguem ter uma maior estabilidade cognitiva ou
acabam adquirindo novos significados (MOREIRA, 2011).

Sendo assim, a teoria de Ausubel propde que a aprendizagem significativa ¢ um
processo do qual a informagdao nova interage com um aspecto acentuado da estrutura do
conhecimento especifico do individuo, na qual Ausubel define como conceito subsuncor
(STANGE, MOREIRA E SANTOS, 2012). Os subsuncores podem ser ideias, concepgoes,
modelos mentais € os conceitos que ja existem na estrutura cognitiva da pessoa que esta
aprendendo, ou seja sao os conhecimentos prévios relevantes para a aprendizagem do novo
(MOREIRA, 2011). No entanto, para a educagdo tornar-se realmente significativa ¢ necessario
que professor ¢ alunos estejam engajados no processo de ensino e aprendizagem e que,
principalmente os alunos, estejam concentrados e predispostos a aprender, a fim de que as
novas informagdes possam estabelecer as relagdes necessarias com estes subsungores.

Desse modo, para uma EJA, deve-se considerar quem sdo esses aprendizes e quais
conhecimentos trazem, a fim de transformar a escola que os atende em uma instituicdo
“aberta”, que valorize seus interesses, expectativas, participacao e que respeite seus direitos em
“praticas” e ndo somente em enunciados de programas e contetidos. Ainda, que motive,
mobilize, desenvolva “conhecimentos que partam da vida desses sujeitos” e que demonstre
interesse por eles como cidaddos e ndo somente como objetos de aprendizagem (Takahashi,
2000). Com isso a escola, tera mais sucesso como instituicdo “flexivel”, com novos modelos
de avaliacdo e sistemas de convivéncia que considerem a diversidade da condicéo do seu aluno,
e as dimensdes do seu desenvolvimento.

Nessa perspectiva, Morin (2000) nos auxilia quando diz que existem saberes
necessarios a educacdo do futuro, que toda a sociedade deveria saber e transmitir; ndo séo
saberes prontos ou limitados, mas ao contrario, sdo saberes que estdo de acordo com as regras
proprias de cada sociedade, respeitando 0s seus conhecimentos e sua cultura. Esses
conhecimentos n&o se limitam somente ao cientifico, mas visam ao conhecimento humano com
Seus erros e acertos.

Morin (2000), complementa a ideia anterior ao afirmar que uma educacgéo do futuro ndo
deve ignorar o saber cientifico e o técnico que estes alunos carregam, mas adicionar a ele um
pouco do magico, do mistico, enfim, do humano. Para entendermos nosso aluno, que esta a

nossa frente, nos espagos educativos é preciso vé-lo como um todo. Considerar que ele é um
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ser biologico, cultural e social, portanto a condigdo humana deveria ser o objeto de todo o
ensino.

Deve-se considerar também que 0 espa¢o educativo ndo € abstrato, é constituido pelos
sujeitos que viabilizam a sua existéncia, como professores, diretores, alunos, familiares etc., e
pelas relagdes que estabelecem entre si, inclusive as de conhecimento, por meio de suas
propostas pedagdgicas, curriculares, metodoldgicas, acessos a materiais, equipamentos,
producdo e bens culturais etc. Portanto, como sinalizam os jovens, para mudar a atual situacao,
¢ necessario ter “atitude”. Deve-se procurar entender o que esses sujeitos na condicao de alunos
vém tentando demonstrar, explicita ou implicitamente, seja pelo abandono, pela desisténcia,
pela dificuldade de permanéncia, seja pelas formas com que organizam suas necessidades e
anseios (MORIN, 2000).

Quanto a especificidade da EJA, Morin (2000) ressalta que ela ndo deve ser entendida
como uma reposic¢do da escolaridade perdida; deve-se ajudar a construir uma identidade prépria
aos seus educandos, sem concessdes a qualidade de ensino, entretanto, ndo se obtera ensino de
qualidade sem um corpo docente qualitativamente preparado para o exercicio de suas funcdes.
Afirma-se dessa maneira o quanto sdo elementos fundamentais, tanto a profissionalizacédo
quanto a formacéo adequada dos professores de jovens e adultos, para atender a especificidade
da EJA.

Para Paiva (2007, p. 47):

“A Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) tem sido tratada, de modo geral, na sociedade
brasileira, como um privilégio concedido a quem ndo o merece, por té-lo perdido na
infancia. Autoridades publicas, politicos, servidores e até mesmo professores, em
muitos casos, pensam dessa forma e, por isso, tratam a questdo ndo como um direito
constitucional, mas como um beneficio, que tanto pode funcionar como prémio
quanto como punic¢do, principalmente no que tange a internos penitenciarios,
adicionando-se a condenagdo que privou jovens e adultos, em sua maioria pobres, do

direito a liberdade”.

Se a EJA para os demais publicos ndo ¢ vista como direito, ficando a margem das
politicas publicas, historicamente e, muitas vezes, ainda hoje, quando se trata dos apenados,
essa situagdo se acentua, penosamente.

De posse dessa compreensdo, Paiva (2007, p.43) diz que:
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“E preciso dizer que esse grupo de jovens e adultos, homens e mulheres tem
condigdes especiais de vida e que, por isso mesmo, exige propostas educativas e
pedagogicas adequadas a situacdo limite em que vive, no que diz respeito a
escolariza¢do que pode receber, assim como quanto ao papel que a educagdo pode
representar no processo de ressocializagdo, uma das finalidades do confinamento,
adotado como controle social sobre o delito em muitas culturas. De acordo com a
autora precisa-se criar mecanismos que podem possibilitar aos alunos apenados o
entendimento de conceitos através de uma metodologia diferente e que atinja as
necessidades reais dos educandos sem deixar de lado o papel principal da EJA de

formar alunos criticos e atuantes na sociedade em que vivem”.

Nesse ponto, Paulo Freire também encerra caracteristicas que podem ser atribuidas aos
alunos apenados, pelo fato principal de que conhecer € um processo social e que a dialogicidade
¢ uma das esséncias da educagdo como pratica para a libertacdo dos oprimidos. Nessa linha,
tem-se o professor em mediagao, em um ensino ndo-bancario e centrado nos alunos, adaptando-
os ao mundo e favorecendo um ambiente de mais respeito ao proximo e sem autoritarismo
(Moreira, 2015). Assim, essa linha vai de encontro com a educacdo para os privados de
liberdade neste trabalho, que emprega um jogo didatico a fim de promover o didlogo, a troca

de saberes e revelar capacidades e reflexdes entre os alunos.

4.3. O ensino de Quimica e seus problemas

Para Nunes e Adorni (2010), em particular no ensino da Quimica, percebe-se que os
alunos, muitas vezes, ndo conseguem aprender e ndo sdo capazes de associar o conteudo
estudado com seu cotidiano, tornando-se desinteressados pelo tema. Isto pode ser um indicativo
que este ensino esta sendo apresentado de forma descontextualizada e ndo interdisciplinar.

Virios estudos e pesquisas mostram que o Ensino de Quimica €, em geral, tradicional,
centralizando-se na simples memorizacdo e repetigdo de nomes, formulas e calculos,
totalmente desvinculados do dia-a-dia e da realidade em que os alunos se encontram. A
Quimica, nessa situagcdo, torna-se uma matéria magante ¢ monodtona, fazendo com que os
proprios estudantes questionem o motivo pelo qual ela lhes € ensinada, pois a quimica escolar

que estudam ¢ apresentada de forma totalmente descontextualizada. Por outro lado, quando o
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estudo da Quimica faculta aos alunos o desenvolvimento paulatino de uma visdo critica do
mundo que os cerca, seu interesse pelo assunto aumenta, pois lhes sdo dadas condigdes de
perceber e discutir situagdes relacionadas a problemas sociais e ambientais do meio em que
estao inseridos, contribuindo para a possivel intervengao e resolugao dos mesmos (SANTANA,
2006).

Sobre essa perspectiva, Torricelli (2007) traz uma opinido elaborada a partir de um
estudo também relacionado a dificuldades de aprendizagem dessa disciplina e a relacdo com a
metodologia usada: A aprendizagem da Quimica passa necessariamente pela utilizagdo de
formulas, equagdes, simbolos, enfim, de uma série de representacdes que muitas vezes pode
parecer muito dificil de ser absorvida. Por isso, desde o inicio do curso, o professor precisa
tentar desmistificar as formulas e equagdes.

Para Torricelli (2007) a disciplina de Quimica vista no Ensino Médio ¢ tida como um
assunto desinteressante pelos estudantes, apesar de possuir um contetido totalmente presente
em nosso cotidiano. Pode-se relacionar o citado desinteresse a diversos fatores, dentre eles vale
ressaltar: a) escolas, em geral, ndo possuirem, ou ndo utilizarem laboratérios; b) ndo fazerem
das bibliotecas um ambiente frequentado; ¢) nao possuirem recursos multimidia e métodos
interativos de aprendizagem; d) falta de contextualiza¢do do assunto.

No contexto atual, as pesquisas em Ensino de Quimica revelam que os estudantes
apresentam muitas dificuldades de aprendizagem, logo, em muitas instituicdes o ensino de
Quimica permanece limitado a transmissdo de informacdes, defini¢bes e leis isoladas, sem
manter nenhuma relagdo com o contexto sdcio cultural do estudante, o que acaba exigindo do
sujeito a memorizacdo, que fica restrita a baixos niveis de cognicdo. Professores ensinam com
excesso de classificacdo (tipos de reagdes, tipos de mistura, etc.), aplicacdo de regras, formulas
matematicas e acabam nédo contribuindo para gerar uma aprendizagem sélida em seus alunos
(BRASIL, 1998).

Portanto, a cada dia se faz necessario o uso de novas ferramentas com o objetivo de
possibilitar ao aluno uma aprendizagem mais espontanea, na qual perceba a importancia do
estudo da Quimica para desenvolver seu senso critico e melhorar o entendimento do que
acontece no mundo a sua volta.

Para Cunha (2000) o aprendizado da Quimica no Ensino Médio tem como objetivo
fazer com que os alunos busquem compreender de forma abrangente e integrada as

transformacgdes quimicas que ocorrem no mundo fisico e dessa forma possam julga-las
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aprendendo a tomar decisfes de forma autbnoma. Esse objetivo se justifica pela necessidade
do ser humano conhecer e entender o mundo a sua volta, sendo a Quimica uma das disciplinas
responsaveis em conduzir o individuo para compreender os fenémenos ocorridos no mundo
natural.

Adicionalmente, os laboratorios, que sdo ambientes destinados ao ensino de ciéncias e
que inicialmente foram projetados com bancadas, capela com exaustores para eliminagédo de
gases prejudiciais, rede de gas para utilizacdo do bico de Biinsen, entre outros, na maioria das
escolas sdo destinados como deposito de livros didaticos de anos anteriores e materiais
destinados ao ensino de Educacdo Fisica, como balangas e equipamentos para medi¢cdo de
estatura dos alunos. Com o espaco inutilizado, as aulas experimentais de ciéncias ficam
carentes e os professores dispendem um tempo extraordindrio para adequa-lo e limpa-lo
quando buscam reverter tal condicéo.

Outro empecilho ¢ a falta de vidrarias e reagentes de laboratdrio para a realizacdo das
aulas praticas. Com a falta destes materiais 0 docente precisa buscar outros meios para
conseguir realizar sua aula, muitas vezes emprestando estes materiais de outras escolas ou
instituicGes. Ou ainda, para garantir a realizacdo de uma aula importante para a formacéo do
aluno, o proprio docente financia ou divide com os alunos o custo dos materiais, sendo estes
na maioria das vezes reagentes e vidrarias.

Portanto, ainda falta muito investimento dos 6rgdos competentes para alavancar uma
politica de valorizacdo das atividades experimentais e reposicdo dos materiais laboratoriais nas
escolas.

Outra demanda importante é a necessidade de técnicos de laboratério para darem
suporte para o professor no teste de novos experimentos, montagem do equipamento antes da
aula, acompanhamento dos alunos durante a execuc¢ado da pratica, preparacao de solucoes, além
da calibragem dos equipamentos quando necessario. Sem estes profissionais ocorre um
excedente na atividade docente, ocasionando em horas extras desempenhadas que ndo serdo
remuneradas e que pode resultar no desestimulo deste profissional para desenvolver aulas
experimentais. Diante disso, enfatiza-se também a necessidade de formac&o e qualificacdo dos
docentes na area de ciéncias, a fim de incentivar aulas de carater experimental e promover a
discussédo de fendbmenos fisicos e quimicos relacionados com o cotidiano dos alunos EJA.

Por Gltimo, destaca-se que a EJA néo foi contemplada no ultimo Programa Nacional do

Didatico Publico, o qual destinou os livros didaticos somente para os alunos do ensino regular.
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Assim sendo, também se ressalta a necessidade de materiais destinados ao aluno da EJA, com
propostas e temas pertinentes a esse publico, principalmente para os matriculados na
modalidade privados de liberdade a distancia -EaD, ja que precisam desenvolver no alojamento
ou cubiculo boa parte de suas cargas horarias sem a presenca fisica do professor.

Nesse contexto, as atividades ludicas surgiram neste trabalho como recurso didatico
pertinente para os alunos EJA e terdo destaque na sequéncia.

4.4. Os jogos didaticos e sua utilizacio no Ensino de Quimica

As atividades ludicas sdo praticas privilegiadas para a aplicagdo de uma educagdo que
vise o desenvolvimento pessoal do aluno e a atuagdo em cooperacdo na sociedade. Sdo
instrumentos que motivam, atraem e estimulam o processo de constru¢ao do conhecimento,
podendo ser definida, de acordo com Soares (2004), como uma acao divertida, seja qual for o
contexto linguistico, desconsiderando o objeto envolto na agdo. Se ha regras, essa atividade
ludica pode ser considerada um jogo.

O objetivo da atividade ludica € propiciar um meio para que o aluno induza o seu
raciocinio, a reflexdo e consequentemente a construgdo do seu conhecimento. E atividade que
promove o desenvolvimento cognitivo, fisico, social e psicomotor, o que leva o sujeito
compreender mais facilmente o assunto abordado. De acordo com Melo (2000), o ladico ¢ um
importante instrumento de trabalho ja que o mediador, no caso o professor, deve oferecer
possibilidades na construcao do conhecimento, respeitando as diversas singularidades. Essas
atividades oportunizam a interlocu¢do de saberes, a socializacdo e o desenvolvimento pessoal,
social e cognitivo, quando bem exploradas.

Entre as atividades lGdicas estdo os jogos que, em geral, sempre se fez presente na
sociedade desde as antigas civilizacdes. Ha relatos de que os egipcios e maias, utilizavam os
jogos como forma de os jovens aprenderem valores e normas. Sendo assim, com o passar do
tempo surgiram os colégios de ordem jesuitica que foram os primeiros a colocar 0s jogos na
sala de aula e utiliza-los como recurso didatico (CUNHA, 2004).

Jogos pedagdgicos tém por finalidade aliar o aprendizado e a fixagdo de um
determinado conteudo a atividade ludica, despertando, assim, um interesse especial no assunto
em foco. Geralmente, essa atividade traz no seu bojo ingredientes que levam os participantes a

interagir ativa, intensa e espontaneamente, criando um envolvimento natural para que
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vivenciem uma aprendizagem significativa, divertida, empolgante e envolvente. Assim,
quando se cria ou se adapta um jogo ao conteudo escolar, ocorrera o desenvolvimento de
habilidades que envolvem o individuo em todos os aspectos: cognitivos, emocionais €
relacionais. Ainda torna o aluno mais competente na producao de respostas criativas e eficazes
para solucionar problemas (MELO, 2005).

Segundo Kishimoto (1994), o jogo possui duas fungdes: a ludica e a educativa. Ambas
devem estar em equilibrio, pois se a fun¢do ludica prevalecer, ndo passara de um jogo e se a
funcdo educativa for predominante sera apenas um material didatico.

Assim sendo, os jogos se caracterizam por dois elementos que apresentam: o prazer € o
esfor¢o espontaneo, além de integrarem as varias dimensdes do aluno, como a afetividade e o
trabalho em grupo. Estes devem ser inseridos como impulsores nos trabalhos escolares e sdo
indicados como um tipo de recurso didatico educativo que podem ser utilizados em momentos
distintos, como na apresentacao de um conteudo, ilustragdo de aspectos relevantes ao conteudo,
como revisao ou sintese de conceitos importantes e avaliagao de contetidos ja desenvolvidos.

Ainda, segundo Oaigen, Robaina et. al. (2005) os jogos pedagdgicos, como recurso
didatico, tém-se mostrado muito uteis, oferecendo ao professor um instrumento que pode ser
confeccionado com materiais que ja fazem parte do ambiente de sala de aula ou que
normalmente sdo descartados nas residéncias. Eles ndo necessitam de uma estrutura especial
para sua execug¢do, pois a propria sala presta-se muito bem a esse fim e, além de inovadores,
sdo uma alternativa vidvel e promissora, auxiliando os educadores e os educandos no processo
ensino aprendizagem.

Com relagdo ao ensino-aprendizagem através dos jogos educativos, escreveu Neto

(1996, p.43):

“Os jogos educativos sdo uma area que pode tornar-se alvo de inimeras pesquisas.
Se o ensino for ludico e desafiador, a aprendizagem prolonga-se fora da sala de aula,
fora da escola, pelo cotidiano, num crescimento muito mais rico do que algumas

informagdes que o aluno decora”.

E de acordo com Albuquerque (2009), € possivel a construgao de conceitos através de
atividades ludicas que envolvam jogos, brincadeiras em sala de aula pois além de propiciar o

ludico possibilita o melhoramento do processo de ensino e aprendizagem devido ao
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engajamento dos alunos nas atividades.

Nesse sentido, insere-se neste trabalho o questionamento: deve-se tratar os alunos
privados de liberdade da mesma forma que se trata os outros alunos do regular, usando a mesma
metodologia? Segundo Martins Hora (2007): as atividades desenvolvidas pelos profissionais
da educagdo no ensino regular ndo podem ser copiadas para a educagdo prisional devido nao
reconhecerem os sujeitos envolvidos. Sendo assim, deve-se buscar por novos métodos de
ensino, que atinjam em plenitude o aluno, fazendo que este tenha um melhor aproveitamento
da disciplina, que desestimule o seu abandono, proporcionando uma aprendizagem
significativa e prazerosa.

De mesmo modo, para Robaina (2008) a utilizacao de jogos didaticos pode ser um apoio
a aprendizagem de conceitos e representacdes aos privados de liberdade, pois além de
proporcionar aos alunos experiéncias significativas no campo do conhecimento, também
exploram o lado afetivo e social do aluno. Afinal, durante o desenrolar dos jogos surgirdo
experiéncias reais de trocas cognitivas e afetivas entre os alunos, ao mesmo tempo que
permitem ao professor trabalhar como mediador do processo de aprendizagem.

Robaina (2008) reforca que os jogos trazem consigo um carater ladico, onde aluno
passa ver os contetidos como algo “prazeroso” e menos “traumdtico”. Entretanto, € preciso se
ter cuidado especial quando se trabalha com jogos didaticos em sala de aula para que esses nao
se tornem apenas uma brincadeira. Jogos ditos didaticos tem uma finalidade maior do que a
ludicidade, ou seja, sdo instrumentos para desenvolver o pensamento logico dos alunos
contribuindo para a aprendizagem de conceitos.

Por esses motivos, 0s jogos também tém sido indicados para o ensino de Quimica.
Cunha (2000), por exemplo, propds uma série de jogos que utilizam cartas e tabuleiros simples
a fim de ensinar formulas e nomes das substancias através de quebra-cabecas e jogos de
memoria. Em seu trabalho Soares et al. (2004) descreveu um jogo didatico utilizado para a
constru¢do do conceito de Equilibrio Quimico, ressaltando a necessidade de ndo tratar o
conceito como sendo compartimentalizado. H4 ainda, descri¢do dos efeitos da aplicagdo do
jogo em sala de aula, bem como a exploracdo das possiveis falhas do modelo proposto.

Beltran (1997) também escreveu sobre a utilizacdo de uma série de desenhos
sobrepostos para simular um desenho animado que representasse a solvatagdo do hidroxido de
sodio, fusdo e solidificacdo da dgua. Russel (1999), por sua vez, desenvolveu uma extensa

revisdo bibliografica onde descreve artigos que utilizam jogos para ensinar nomenclatura,
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formulas e equacdes quimicas e conceitos gerais em quimica, tais como massa, propriedades
da matéria, entre outros. Ha ainda jogos sobre elementos quimicos e estrutura atdmica, solugdes
e solubilidade, quimica organica e instrumentacdo. Uma espécie de banco mobiliario no qual
se vendem e se compram diversas substancias quimicas também foi discutido por Deavor
(2001).

No presente trabalho, um jogo de tabuleiro é proposto para o ensino de acidos e bases
em Quimica. A fim de dar nova perspectiva de interacdo e de ensino e aprendizagem a esta
atividade ludica, experimentos foram introduzidos como desafios para serem desenvolvidos
pelos alunos no decorrer do jogo. A importancia da experimentagdo para o ensino de Quimica

segue descrita abaixo.

4.5. Experimentac¢io no Ensino de Quimica

Para Queiroz (2004) a experimentacao ocupou um papel essencial na consolidacio das
ciéncias a partir do século XVIIL. Ocorreu naquele periodo uma ruptura com as praticas de
investigacdo vigentes, que considerava ainda uma estreita relacdo da natureza e do homem,
onde ocupou um lugar privilegiado na proposi¢ao de uma metodologia cientifica que se resume
pela regularizacdo de procedimentos.

Maldaner (1999) relata que a Quimica ¢ uma ciéncia experimental e fica dificil aprendé-
la sem a realizagdo de atividades praticas de laboratorio. Essas atividades podem incluir
demonstragdes feitas pelo professor e experimentos para confirmacdo de informacdes,
investigacao e interpretacdo, a fim de motivar os alunos na elaborag¢ao de conceitos cientificos,
entre outros.

Da mesma forma, para Amaral (1996), a propria esséncia da Quimica revela a
importancia de introduzir este tipo de atividade ao aluno, pois esta ciéncia se relaciona com a
natureza. E os experimentos, nesse contexto, propiciam ao estudante uma compreensao mais
ampla e cientifica das transformagdes que ocorrem na natureza. Para Saviani (2000) saber
nomes e formulas ou decorar reacdes e propriedades, sem conseguir relaciona-los
cientificamente com a natureza, nao ¢ conhecer Quimica.

As atividades experimentais permitem ao aluno uma compreensao de como a Quimica
se constrdi e se desenvolve, além de presenciar as reacdes ao “vivo e a cores”. Maldaner (1999)

ainda ressalta que a construcdo do conhecimento quimico ¢ feita por meio de manipulacdes
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orientadas e controladas de materiais e pela iniciacdo dos assuntos a partir de algum
acontecimento recente ou do proprio cotidiano ou, ainda, adquirido. Isso propicia ao aluno
acumular, organizar e relacionar as informacdes necessarias na elaboracdo dos conceitos,
através de uma linguagem propria dos quimicos, como: simbolos, formulas, diagramas,
equacdes quimicas e nome correto das substancias.

Nesse sentido, Alves (2007) defende que a experimentagdo deve contribuir para a
compreensao de conceitos quimicos, podendo distinguir duas atividades: a pratica e a teorica.
A atividade pratica ocorre no manuseio e transformagdes de substancias e a atividade teorica
se verifica quando se procura explicar a matéria. Entende-se que para Dominguez (1975) a
melhoria da qualidade do ensino de Quimica deve contemplar também a adogdo de uma
metodologia de ensino que privilegie a experimentacdo como uma forma de aquisi¢ao de dados
da realidade. Isso oportuniza ao aprendiz uma reflexao critica do mundo e um desenvolvimento
cognitivo por meio de seu envolvimento, de forma ativa, criadora e construtiva, com 0s
contetidos abordados em sala de aula, viabilizando assim a dualidade: teoria e pratica.

Fonseca (2001) também reflete que o conteudo de Quimica na escola ndo pode ignorar
a realidade e que deve ter como finalidade a promog¢ao de educa¢ao em Quimica que permita
aos alunos tornarem-se cidadaos capazes de compreender o mundo natural que os rodeia, e de
interpretar, do modo mais adequado, as suas manifestagdes. Russel (1994) afirma que quanto
mais integrada a teoria e a pratica, mais solida se torna a aprendizagem de Quimica e, assim,
ela cumpre sua verdadeira fun¢do dentro do ensino, contribuindo para a constru¢do do
conhecimento quimico, ndo de forma linear, mas transversal. Ou seja, ndo apenas trabalha a
Quimica no cumprimento da sua sequéncia de contetido, mas interage o conteudo com o mundo
vivencial dos alunos de forma diversificada, associada a experimentacdo do dia-a-dia e
aproveitando suas argumentacdes e indagagdes.

Para Feltre (1995) o experimento didatico também pode privilegiar o carater
investigativo, favorecendo a compreensao das relagdes conceituais da disciplina e permitindo
que os alunos manipulem objetos e ideias e negociem significado entre si € com o professor.
Trata-se de uma oportunidade que o sujeito tem de extrair de sua acdo as consequéncias que
lhe sdo proprias e aprender com erros tanto quanto com os acertos.

Da mesma forma Schnetzler (2002) ressalta que as atividades experimentais sdo
relevantes quando caracterizadas pelo seu papel de investigativa e sua fun¢do pedagogica em

auxiliar o aluno na compreensdo de fendmenos. Na mesma linha Fonseca (2001) reflete que o
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trabalho experimental deve fazer com que os estudantes explorem, elaborem e supervisionem
suas ideias, comparando-as com a ideia cientifica, pois s6 assim elas terdo papel importante no
desenvolvimento cognitivo.

Nesse contexto, de forma geral, pesquisas mostram que os estudantes desenvolvem
melhor sua compreensao conceitual e aprendem mais acerca da natureza das ciéncias quando
participam de investigagdes cientificas, em que haja suficiente oportunidade e apoio para

reflexdo.
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5. METODOLOGIA

A seguir serdo descritos o tipo de pesquisa que se trata esse trabalho, os instrumentos
de coleta de dados, as etapas e cendrio da pesquisa, como foi elaborado o material didatico e

de que maneira os dados foram analisados.

5.1. Abordagem Qualitativa

Esta pesquisa teve uma abordagem qualitativa intervencionista, uma vez que o
pesquisador esteve inserido no meio e interagindo com os alunos diante das duvidas ou
dificuldades durante a aplicagdo da atividade. Segundo Goldenberg (1997) esta abordagem “...
ndo se preocupa com representatividade numérica, mas, sim, com o aprofundamento da
compreensdo de um grupo social, de uma organizagdo, etc. Os pesquisadores que adotam a
abordagem qualitativa opdem-se ao pressuposto que defende um modelo unico de pesquisa
para todas as ciéncias, ja que as ciéncias sociais tém sua especificidade, o que pressupde uma
metodologia propria. Assim, os pesquisadores qualitativos recusam o modelo positivista
aplicado ao estudo da vida social, uma vez que o pesquisador ndo pode fazer julgamentos nem
permitir que seus preconceitos e crengas contaminem a pesquisa’.

Segundo Gerhardt e Silveira (2009) os pesquisadores que utilizam os métodos
qualitativos buscam explicar o porqué das coisas, exprimindo o que convém ser feito, mas ndo
quantificam os valores e as trocas simbolicas nem se submetem a prova de fatos, pois os dados
analisados sao ndo-métricos (suscitados e de interacdo) e se valem de diferentes abordagens.

Para Deslauriers (1991), na pesquisa qualitativa, o cientista € a0 mesmo tempo o sujeito
e o objeto de suas pesquisas, sendo que o objetivo de sua amostra ¢ produzir informacdes
aprofundadas e ilustrativas: seja ela pequena ou grande, o que importa € que ela seja capaz de
produzir novas informagdes.

A pesquisa qualitativa preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que ndo podem
ser quantificados, centrando-se na compreensao e explicacdo da dindmica das relagdes sociais.
Para Minayo (2001), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracgoes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relacdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de

variaveis. Aplicada inicialmente em estudos de Antropologia e Sociologia, como contraponto
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a pesquisa quantitativa dominante, tem alargado seu campo de atuacdo a areas como a
Psicologia e a Educacao. A pesquisa qualitativa também ¢ criticada pela subjetividade e pelo
envolvimento emocional do pesquisador.

Para Gerhardt e Silveira (2009) as caracteristicas da pesquisa qualitativa sao:
objetivacdo do fenomeno; hierarquizacdo das agdes de descrever, compreender, explicar,
precisdo das relagdes entre o global e o local em determinado fendmeno; observancia das
diferencas entre o mundo social e o mundo natural; respeito ao carater interativo entre os
objetivos buscados pelos investigadores, suas orientagdes tedricas e seus dados empiricos;
busca de resultados os mais fidedignos possiveis; oposi¢ao ao pressuposto que defende um
modelo unico de pesquisa para todas as ciéncias.

Entretanto, Gerhardt e Silveira (2009) defendem que o pesquisador deve estar atento
para alguns limites e riscos da pesquisa qualitativa, tais como: excessiva confianga no
investigador como instrumento de coleta de dados; risco de que a reflexao exaustiva acerca das
notas de campo possa representar uma tentativa de dar conta da totalidade do objeto estudado,
além de controlar a influéncia do observador sobre o objeto de estudo; falta de detalhes sobre
0s processos através dos quais as conclusdes foram alcancadas; falta de observancia de aspectos
diferentes sob enfoques diferentes; certeza do proprio pesquisador com relacao a seus dados;
sensacdo de dominar profundamente seu objeto de estudo; envolvimento do pesquisador na

situacdo pesquisada, ou com os sujeitos pesquisados.

5.2. Pesquisa intervencionista

Inicialmente pensou-se em aplicar neste trabalho a pesquisa-agdo, mas como os alunos
ndo participaram de todo o processo de decisdes e andlise na construgao e elaboracdo do jogo,
optou-se por caracteriza-la de pesquisa intervencionista. Segundo Demo (1994), a proposta da
palavra intervencao apoia-se em uma dimensao da ciéncia, ou seja, ci€éncia como instrumento
de intervengdo, que se sugere ao questionamento cotidiano. Uma interven¢do intencionada a
busca de mudancas com conhecimento, vivenciando o vaivém da teoria para a pratica e da
pratica para a teoria.

Pode-se considerar que as pesquisas intervencionistas surgiram em decorréncia do
desenvolvimento das Ciéncias Sociais e Ciéncias Biologicas ocorridas no século passado, mais

especificamente na psicologia social e, posteriormente ampliada, no campo das ciéncias da
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gestdo, precisamente nas ciéncias da agdo coletiva (HATCHUEL, 2000).

A intencdo dessas pesquisas intervencionistas ¢ de valorizar a producdo de
conhecimento que favoreca o surgimento de novos atores no processo de pesquisa € que sejam,
por sua vez, corresponsaveis na condu¢dao e na constru¢do do conhecimento coletivo
(MIDGLEY, 2000).

A intervengdo implicita nessa proposta de metodologia sugere trés questdes
fundamentais sob a concepg¢ao de Midgley (2000):

a) anecessidade dos agentes em refletir criticamente e fazer escolhas sobre as fronteiras;

b) a importancia de que os agentes possam fazer escolhas entre teorias ¢ métodos para
guiar a agao;

¢) a importancia de tornar explicita a tomada de agdo para melhoria, ou seja, algo
durador e sustentavel com perspectivas de permanéncia para o futuro.

Para Hatchuel (2000), uma proposta metodoldgica intervencionista deve levar em
consideragdo: a natureza da agdo coletiva, o objetivo geral em restaurar a inteligibilidade e a
capacidade coletiva face as crises e disfuncgdes e a recuperacao da capacidade de agir dos atores
e sua legitimidade na acdo coletiva.

Nesse contexto, segundo Hatchuel (2000) a metodologia intervencionista segue uma
logica baseada em principios tedricos da acdo coletiva, principalmente considerando uma
epistemologia da acdo subjacente a epistemologia do conhecimento, que reflete e conduz o
pesquisador as raizes da acdo, em que as ideias, os conhecimentos produzidos e os atores se
expandem, se modificam e se transformam coletivamente, podendo posteriormente,
transformar as regras ou leis em elementos estabilizados. Assim, pesquisas dentro dessa
proposta podem ser consideradas como modelos de produc¢ao de conhecimento ndo so teorico,
mas principalmente pratico, implicando um esforco incessante e de longo prazo articulado no
nivel teorico para tratar a questdo do desenvolvimento, implicando a reconstrugdo simultanea

de configuracdes de agdo, os meios de visibilidade e os métodos de aplicagao.

5.3. Observacio Participante

A metodologia de observagdo adotada foi a participante que consiste na insercao do

pesquisador no ambiente natural de ocorréncia do fenémeno e de sua interacdo com a situagao
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investigada. Os registros das observacdes foram efetuados num caderno de campo para analise
posterior.

Segundo Haguete et al. (1990), a pesquisa participante consiste em:

a) Presenca constante do observador no ambiente investigado para que ele possa “ver
as coisas de dentro”;

b) O investigador compartilha de modo consistente e sistematizado das atividades do
grupo ou do contexto que estd sendo estudado. Ou seja, ele se envolve nas atividades, além de
compartilhar “interesses e fatos”;

c¢) Ha autores, que chegam a falar na necessidade do pesquisador “assumir o papel do
outro” para poder atingir “o sentido de suas ac¢des”.

No entanto, segundo Krohling (2003) muito se avangou no debate sobre as estratégias
de insercdo do pesquisador no ambiente pesquisado, ao que parece consensual de que ndo ha
necessidade do pesquisador “se confundir” com os pesquisados, ou camuflar a sua real origem
e situacdo no mundo, para poder captar as manifestacdes intrinsecas ao fenémeno e o sentido
das acbes do outro. Alias, ndo ha ddvidas de que mesmo querendo passar-se por outro, 0
pesquisador sendo estranho ao ambiente pesquisado, nunca sera idéntico aos observados até

porque sua propria historia e o seu modo de ver o mundo serdo diferentes.

5.4. As etapas da pesquisa

A Figura 1 mostra o fluxograma com todas as etapas desenvolvidas na pesquisa. Na
primeira etapa foi elaborado pelo pesquisador todo material a ser utilizado e os autores que
fundamentariam a pesquisa. Na segunda etapa realizou-se a aplicagdo do questiondrio pré para
verificar os conhecimentos prévios destes alunos. Na sequéncia foi realizada uma aula
expositiva sobre as defini¢cdes de acidos e bases, suas propriedades, utilizagdes, presenca do
cotidiano e os valores de pH de substancias acidas e basicas. Apds a explanagao realizou-se a
interven¢ao pedagodgica com o jogo de carater ludico experimental onde os alunos precisavam
responder corretamente as questdes tedricas ou realizar os desafios experimentais para
avangarem no jogo. Em seguida, aplicou-se o questiondrio pds para verificar os avancos que
os alunos tiveram apo6s terem participado da atividade. Por ultimo, de posse dos questionarios
e do diario de bordo, realizou-se a andlise dos dados que serdo mostrados nos resultados do

proximo capitulo desta dissertagao.
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Figura 1. Fluxograma sobre as etapas desenvolvidas nesta pesquisa
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FONTE: O autor (2018).

5.5. Coleta dos dados

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica-UNICENTRO, de acordo com o
protocolo numero 67759517.6.0000.0106 e formalmente autorizado pela Secretaria de Estado
de Seguranga Publica, SESP em parceria com a Secretaria de Estado da Educagdo, SEED.

Como instrumentos de coleta de dados foram utilizados questionarios com questoes
abertas e fechadas a fim de avaliar o conhecimento prévio antes e apds a intervencao
pedagbgica (o0 jogo). E também, o diario de bordo onde o pesquisador relatava suas observagdes
e ajustes necessarios para o bom desenvolvimento da atividade ludica.

O questionario pré (anexo I) foi composto por 7 questdes, de elaboragdo propria, com
perguntas abertas e fechadas que objetivavam identificar as concepg¢des prévias destes alunos
sobre o conceito de acido e de base, uma vez que muitas destas substincias estdo presentes no
cotidiano destes alunos, por exemplo: o bicarbonato de sodio e sal amoniaco utilizados como
fermento para paes, bolos e biscoitos; os sucos naturais de limao e laranja; o leite de magnésia
utilizado como remédio para acidez estomacal; o hidroxido de calcio (cal) utilizado na

construcao civil e o hidréxido de sodio (soda caustica) utilizado para fazer sabao e desincrustar
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pias e ralos. Como indicador natural utilizou-se de solug@o de extrato de repolho roxo.

No questionario, pediu-se também para que os alunos relatassem uma substancia ou
produto do cotidiano com caracteristicas acidas e basicas. Buscou-se através de questdes
fechadas que os alunos avaliassem, entre varias solucdes listadas, quais seriam acidas e basicas
para que fosse possivel a comparacdo com os resultados pos participagdo na atividade.

Ap6s todos os alunos terem respondido o questiondrio pré, fez-se uma aula expositiva
abordando as teorias acido-base, defini¢cdes, nomenclatura, classificacdes e utilizacdo destas
substancias no dia-a-dia; além da explicagdo das regras do jogo, das substancias contidas e
maneiras de realizar os testes e dos cuidados que os alunos precisam ter na execugdo dos
experimentos.

Com isso, o jogo foi aplicado e, durante sua execugdo, todas as questdes respondidas
erradas ou desafios que nao eram realizados corretamente sofriam intervencao do pesquisador
para correcdo dos equivocos e para que os alunos ndo caissem nos mesmos erros no transcorrer
da atividade.

No questionario pos (anexo II), composto por nove questdes abertas e fechadas, buscou-
se avaliar se houve aquisi¢do de conceitos quimicos trabalhados e se houve mudangas nas
concepgoes e definicdes iniciais de 4cidos e bases. Além disso, procurou-se avaliar a atividade
e receber informacodes e sugestoes para melhoramento da mesma e, também, se os participantes
tiveram dificuldades durante a participagdo na atividade fazendo sua autoavaliagdo de
desempenho. Pediu-se, por fim, para que estes alunos retratassem através de um desenho
simples o que levariam de lembranca de sua participagdo na atividade. Procurou-se repetir
algumas questoes fechadas para poder comparar com o que haviam assinalado no questionario

pre.

5.6. Elaboracio do jogo didatico

O jogo didatico foi elaborado com a preocupacdo de utilizar materiais alternativos,
baratos, que estdo presentes no cotidiano dos alunos e que possam ter a entrada permitida nas
unidades prisionais.

Os detalhes da construgdo do jogo, e regras, seguem descritos no anexo III. De forma
geral, trata-se de uma atividade desenvolvida sobre um tabuleiro de papeldo com casas

enumeradas e coloridas que representam trés tipos de cartas:
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e azuis, com questdes teodricas sobre acidos e bases;
e amarelas, com desafios experimentais a serem realizados pelos alunos;
e verdes, que indicam somente o nimero de tentativas que estes alunos terdao para

conseguir realizar o desafio e avancar no tabuleiro.

Além destas, ainda existem as casas vermelhas que no jogo possuem carater de
penalizar o jogador, deixando-o fora por uma rodada e retornando para o jogo somente depois
de realizar um desafio experimental. Também ha dados para indicar o numero de casas que se
deve percorrer pela “rodovia” do tabuleiro, sendo que os participantes sdo representados por
bonecos de quimico (as) feitos de massa de biscuit. Sera o vencedor o primeiro que chegar ao
final do percurso.

Esclarece-se que este jogo permite que os alunos conhegam as teorias e definigdes que
fundamentam os acidos e bases e investiguem por meio das atividades experimentais as reagdes
destas substancias com solugdes indicadoras, capazes de revelar através da mudanca de cor a
acidez ou alcalinidade da solugdo de interesse. Assim, nas questdes teoricas do jogo estdo
presentes as defini¢cdes das teorias acido-base de Arrhenius, Bronsted-Lowry e de Lewis,
classificagdo e nomenclatura dos principais acidos e bases, principais utilizagdes destes
compostos no cotidiano, o sabor azedo dos acidos e adstringente das bases e reacdes destes
compostos com solucdes indicadoras.

Nos desafios experimentais do jogo os alunos tém a disposi¢do 12 solucdes para
combinar com trés solugdes indicadoras (fenolftaleina, azul de bromotimol e extrato de repolho
roxo) e, dessa forma, realizar, dentro do numero de tentativas que conseguir nas cartas, sua
tarefa no jogo. Como exemplo, a tarefa do aluno pode ser a de deixar uma solug¢do com a cor
solicitada, em uma tentativa, ou seja, fazer a solucao de hidroxido de s6dio inicialmente incolor
ficar rosa. Além das reagdes os alunos também receberao desafios para encontrar dentre todas
as solucdes fornecidas uma com um pH especifico, por exemplo, em uma tentativa encontrar
uma solug¢do com pH = 3, utilizando-se de fitas de papel indicador de pH.

A Figura 2 mostra o tabuleiro produzido, as cartas, os dados e os carrinhos de isopor

utilizados na aplicacdo no Centro de Regime Semiaberto de Guarapuava (CRAG).
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Figura 2. Tabuleiro do jogo com as cartas de teoria (azuis), de desafios experimentais
(amarelas) e as de tentativas (verdes) e os carrinhos de isopor (na largada) que foram utilizados

na aplicacao do piloto.

FONTE: O autor (2018).

A Figura 3, mostra todos os materiais prontos a serem utilizados pelos alunos do Centro
de Regime Semiaberto de Guarapuava (CRAG). Observa-se ao fundo as solugdes que serdo
testadas durante o desenvolvimento da atividade (anexo III): a direita os trés indicadores que
sdo de extrato de repolho roxo, de fenolftaleina e de azul de bromo timol. No centro, os tubos

de ensaios onde as transformacdes acontecerdo e a esquerda ao fundo o papel indicador de pH.

Figura 3: As solugdes testes, indicadores, papel indicador prontos para o inicio da atividade

no CRAG.

FONTE: O autor (2018).

Ressalta-se que todo o material foi digitalizado e todas as questdes teoricas e desafios

experimentais do jogo estdo descritos no produto educacional.
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5.7. Cenario da pesquisa e aplicaciao do jogo

A intervencdo pedagogica foi realizada em duas unidades prisionais de Guarapuava
atendidas pelo Centro Estadual de Educacao basica para Jovens e Adultos Nova Visdo: Centro
de Regime Semiaberto de Guarapuava (CRAG), unidade destinada para presos que ganharam
o beneficio da progressdo do regime fechado e que podem sair para trabalhar em canteiros
externos da unidade durante o periodo diurno mas voltando para pernoite na unidade; e também
na Cadeia Publica de Guarapuava (CPG) de regime fechado que possui presos que aguardam
o julgamento de seus processos ou presos ja condenados que aguardam surgimento de vaga no
sistema prisional, aguardando para a transferéncia.

No total participaram da atividade 15 alunos divididos em trés turmas: duas turmas na
(CPG), uma com 3 alunas da galeria feminina, outra com 6 alunos de duas galerias do convivio
e, por ultimo, uma turma com 6 alunos do CRAG.

A atividade para as alunas da galeria feminina desenvolveu-se em um espaco adaptado
para as atividades escolares, com divisorias na cozinha da unidade. Neste espaco professor e
alunas convivem no mesmo ambiente sem estarem separados por qualquer espécie de grade.

Na CPG, na ala destinada aos presos do convivio (galeria A e B), a interven¢ao ocorreu
dentro de uma eclusa, que ¢ um espaco adaptado como sala de aula e que o professor fica do
lado externo da grade, ou seja, separado do grupo de alunos.

No CRAG a atividade ocorreu em uma das salas de aula sobre uma bancada de madeira
onde pesquisador e alunos ocuparam o mesmo espago, ou seja, sem estarem separados por
grade, como geralmente ocorre no regime fechado.

Esclarece-se, ainda, que todos os alunos se dispuseram a participar da pesquisa e foram
orientadas sobre as etapas, organizagdo e regras que nortearam todo o processo.

Ainda, durante todo o desenvolvimento do jogo, sempre que necessario, havia a
explicacdo sobre a presenga das substancias dcidas e basicas no dia-a-dia; ou, caso ocorresse
um equivoco na manipulagdo das soluc¢des indicadores, afericdo da acidez com o papel
indicador ou nas questdes teoricas, havia a interferéncia do professor para fazer as devidas
corregoes, explicando e dirimindo todas as duvidas que surgissem.

Abaixo seguem ilustrados os momentos de aplicagdo do jogo nestes ambientes, para
preservar a identidade destes alunos nas imagens optou-se por utilizar uma faixa preta cobrindo

totalmente a cabega. A Figura 4, mostra o inicio da atividade na CPG.
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Figura 4. Participacdo das alunas na atividade ludico-experimental na Cadeia Publica de

Guarapuava (CPG) Galeria feminina.
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FONTE: O autor (2018).

A Figura 5 refere-se também a aplicagdo da atividade, sendo que as alunas estio

testando com papel indicador a acidez do suco de limao com a ajuda do bastdao de vidro.

Figura 5. Alunas da CPG realizando o teste de acidez para o suco de limao.
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FONTE: O autor (2018).
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Na Figura 6, observa-se a aluna realizando um desafio experimental com o sabdo em

po. Ao gotejar a solugdo de fenolftaleina a solugdo passa da cor azul para a rosa.

Figura 6. A aluna realizando um desafio experimental utilizando uma solugdo de sabao em

p6 com o indicador fenolftaleina.
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" FONTE: O autor (2018).

Na cadeia publica de Guarapuava — Galerias A e B, a Figura 7 mostra o inicio do jogo
e a visdo que os alunos possuem de dentro da eclusa. Observa-se, também, as carteiras e

banquetas de plastico fornecidas pela escola.

Figura 7. Visdo do interior da eclusa dos alunos iniciando a atividade ludica, com todos os
materiais dispostos. Sentado ao fundo, estd o professor encaminhando e explicando as regras

e todos os componentes do jogo.

FONTE: O autor (2018).
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A Figura 8, mostra todos os seis alunos que participaram da atividade na cadeia publica
de Guarapuava (CPG), com todas as solugdes e o tabuleiro sobre a mesa, prontos para serem

manuseados.

Figura 8. Alunos da disciplina de quimica da CPG na galeria B antes do inicio do jogo.

FONTE: O autor (2018).

A Figura 9 mostra os alunos do semiaberto respondendo o questionario pré, antes de

participarem da atividade

Figura 9. Alunos do CRAG respondendo o questionario pré antes de participarem da

atividade ladica.

FONTE: O autor (2018).
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A Figura 10, mostra todos os materiais utilizados durante a atividades no CRAG sobre
uma bancada de madeira, adquirida junto a biblioteca da unidade e, ao fundo, todas as solugdes
utilizadas, a frente o tabuleiro com as cartas azuis (questdes tedricas), amarelas (desafios

experimentais) e verde (cartas tentativas).

Figura 10. Jogo pronto para ser utilizado no CRAG, com todas as solugdes e materiais sobre

uma bancada de madeira.

FONTE: O autor (2018).

Na Figura 11 observa-se um aluno do CRAG realizando o desafio experimental de

encontrar uma solu¢gdo com um pH especifico.

Figura 11. Aluno do CRAG testando com a fita de pH a acidez do suco de limao.

FONTE: O autor (2018).
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5.8. Analise de conteudo

Para analise de contetdo deste trabalho foi adotado o método de Bardin (2006) que
consiste em: “um conjunto de técnicas de analise das comunicagdes, que utiliza procedimentos
sistematicos e objetivos de descricdo do conteido das mensagens. A intengdo da analise de
conteido ¢ a inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de produgdo (ou
eventualmente, de recep¢ao), inferéncia esta que recorre a indicadores (quantitativos ou nao).

Segundo Chizzotti (2006), “o objetivo da andlise de conteudo ¢ compreender
criticamente o sentido das comunicagdes, seu conteido manifesto ou latente, as significagdes
explicitas ou ocultas”.

Como a andlise de contetido constitui uma técnica que trabalha os dados coletados,
objetivando a identificagdo do que estd sendo dito a respeito de determinado tema, ha a
necessidade da decodificagdo do que esta sendo comunicado. Para a decodificagdo dos
documentos, o pesquisador pode utilizar varios procedimentos, procurando o mais apropriado
para o material a ser analisado, como analise léxica, andlise de categorias, andlise da
enunciagdo, andlise de conotacdes (CHIZZOTTI, 2006).

O processo de andlise de dados, segundo Bardin (2006), envolve varias fases para
auferir significagdo aos dados:

1) pré-anélise;

2) exploragdo do material;

3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao.

A pré-andlise ¢ a fase em que se organiza o material a ser analisado com o objetivo de
torna-lo operacional, sistematizando as ideias iniciais. Trata-se da organizagdo propriamente
dita por meio de quatro etapas: (a) leitura flutuante, que € o estabelecimento de contato com os
documentos da coleta de dados, momento em que se comega a conhecer o texto; (b) escolha
dos documentos, que consiste na demarcagdo do que serd analisado; (c¢) formulagdo das
hipoteses e dos objetivos; (d) referenciagdo dos indices e elaboracdo de indicadores, que
envolve a determinacdo de indicadores por meio de recortes de texto nos documentos de
analise .

Segundo Bardin (2006), a exploracdo do material constitui a segunda fase, com a
definicdo de categorias (sistemas de codificagdo) e a identificagdo das unidades de registro

(unidade de significagdo a codificar corresponde ao segmento de contetido a considerar como
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unidade base, visando a categorizagdo e a contagem frequencial e das unidades de contexto nos
documentos (unidade de compreensao para codificar a unidade de registro que corresponde ao
segmento da mensagem, a fim de compreender a significacdo exata da unidade de registro). A
exploracao do material consiste numa etapa importante, porque vai possibilitar ou ndo a riqueza
das interpretagdes e inferéncias. Esta ¢ a fase da descrigdo analitica, a qual diz respeito ao
corpus (qualquer material textual coletado) submetido a um estudo aprofundado, orientado
pelas hipoteses e referenciais tedricos. Dessa forma, a codificacdo, a classificacdo e a
categorizagao sao basicas nesta fase.

A terceira fase diz respeito ao tratamento dos resultados, inferéncia e interpretagao. Esta
etapa ¢ destinada ao tratamento dos resultados; ocorre nela a condensacdo e o destaque das
informacdes para analise, culminando nas interpretacdes inferenciais; ¢ 0 momento da intuigao,

da analise reflexiva e critica (BARDIN, 2006).
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6. RESULTADOS E DISCUSSAO

Neste capitulo, conforme mencionado na introdugdo, estdo revelados e analisados os
resultados dos questionarios obtidos nesta pesquisa, formatados por meio de tabelas, graficos

e imagens.

6.2. Analise das questoes dos questionarios

Primeiramente serdo comparadas as defini¢des de acidos e bases antes e apos
participarem da atividade. Na sequéncia, a comparacao dos exemplos de substancias acidas e
basicas encontradas no dia-a-dia e o ponto de vista dos participantes, no questionario pés, do
que mais chamou a atencao deles durante a participagdo na atividade proposta. Logo apos,
foram realizadas a comparagdo entre as substancias consideradas acidas e bdasicas e suas
principais propriedades antes e apoOs a participagdo da atividade. Para facilitar a compreensao
e percep¢do dos avangos adquiridos pelos alunos, alguns dados foram revelados através de
graficos de barras e outros em tabelas. Houve o enquadramento destas respostas em categorias
de analise de acordo com a frequéncia destas nos comentarios. Ainda héa a representacgao,
através de um desenho, do que levariam de lembranca da participagdo na atividade. Para melhor

visualizacdo, as questdes aplicadas serdo numeradas de 1 a 10, conforme se segue.

1) Qual a definicao de acidos e bases?

A Tabela 1 organiza a comparagdo das respostas quando os alunos foram indagados
sobre a defini¢do de acidos e bases antes e depois da aplicagdo da atividade ludica. Para
preservar a identidade dos alunos foram utilizados codigos com a inicial A seguida de um

numeral.
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Tabela 1: Comparagao da definicdo de acidos e bases antes e depois da atividade ludica.

Antes do jogo

Depois do jogo

Acidos

Bases

Acidos

Bases

Al: séo liquidos que
queimam

A1l: sdo sustentacdes

Al: 4cido libera o H*

Al: libera OH"

A2: é uma solugdo
quimica

A2: E o sal

A2: 4cido libera H'

A2: libera OH"

A3: éum liquido que
queima, destrdi e derrete

A3: ¢ a base de fazer
unha

A3: suco de limdo e
vinagre

A3: leite de magnésia e
cal

A4: os produtos como
acidos sdo variados
como o suco de laranja
acidos toxicos.

A4: sdo os recipientes
que diluem os produtos.

A4: o pH dos acidos ¢
menor que sete.

A4: o pH das bases ¢
maior que sete.

AS5: acidos sdo
substancias quimicas que
em contato com outras
causam reagoes.

AS5: ¢ uma substancia
que pode ser misturada a
um acido.

AS5: sabor azedo, pH
menor que sete.

AS5: sabor amargo e pH
maior que sete.

A6: temos varios tipos
de acidos, podemos
encontrar acidos em
frutas como limao,
laranja e abacaxi.

A6: ndo respondeu.

A6: acido é usado no
dia-a-dia no vinagre,
liméo e outras coisas.

A6: as bases sdo
utilizadas nos produtos
de limpeza como o sabdo
em po.

AT7: sdo vistos no dia-a-
dia.

A7: sdo utilizadas para
estabilizar os acidos.

A7: acidos € o que libera
prétons.

A7: base recebe proton.

AS8: acido possui sabor
azedo.

A8: base ¢ de passar no
rosto.

A8: liberam hidrogénio
na agua.

AR: liberam OH na
agua.

A9: acido ¢é aquilo que
sem misturar pode
corroer e fazer borbulhas
sem nada nada
misturado.

A9: ¢é aquilo que precisa
de outro que ao ser
misturado se torna um
acido.

A9: liberam hidrogénio
na agua, tem sabor azedo
€ s30 COrTosivos.

A9: liberam OH", tem
sabor amargo e possuem
pH maior que sete.

A10: alguma coisa forte
ou azeda por dentro,
exemplo sabao em po.

A10: algumas coisas por
fora, caixa do sabdo em

po.

A10: apresentam sabor
azedo.

A10: apresentam sabor
amargo.

All: 4cido é um liquido
quimico com uma ag¢ao

muito forte, substancias
acidas tem como a soda
liquida.

A11: substancias bases,
agua, vinagre, bases tem
substancias fracas.

All: Acidos tem H*,
acidos tem em frutas
como a laranja, limdo e
no vinagre.

All: As bases podem ser
cal e sabao em po.

A12: possuem o poder
de corroer.

A12: composicdes que
possam ser juntadas para

A12: possuem definigdes
de mal odor e sdo
COITOSIVOS, possuem

A12: possuem mal odor
mas nio corroem.
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algumas respostas de
experiéncias.

sabor azedo e conduzem
corrente elétrica.

A13: existem substancias
e produtos que sdo
acidos exemplo suco de
laranja e de limdo.

A13: produtos que
contém substancias que
sd0 as bases de acidos

A13: 4cidos possuem o
H".

A13: bases possuem 0
OH-.

Al4: acido é o que
corroi tudo, suco de
laranja.

Al4: ¢ a formula das
coisas, sabdo em po.

Al4: sdo os sucos de
frutas.

Al4: é a matéria prima.

A15: é uma substancia
que ¢ empregada em
varias situagdes uteis, ele
fermenta e é corrosivo.

A15: é uma substancia
que serve como
plataforma para serem
misturadas com outras
substancias.

A15: 4cidos liberam H" e
apresentam pH menor
que sete.

A15: liberam OH e
apresentam pH maior
que sete.

Fonte: autor, 2018.

Estes dados foram agrupados e organizados em categorias de acordo com o numero de

incidéncia das respostas para os acidos (Tabela 2). No texto, o niumero de incidéncia das

respostas vira destacado entre parénteses. Esclarece-se aqui que somando o niimero de vezes

que a categoria apareceu em alguns momentos excede o nimero de alunos (15), devido em

uma Unica resposta aparecer mais de uma categoria.

Tabela 2. Categorias e frequéncias das respostas para a defini¢do de acidos antes e apds a

aplicacao da atividade e nimero de incidéncia

Definicoes de acido no questionario pré

Definicoes de acidos no Questionario pos

Sao corrosivos (4)

Liberam H" em solugdo (7)

Estdo nos sucos de frutas como limao e a

laranja (3)

Possuem sabor azedo (4)

Possuem sabor azedo (2)

Estdo presentes nos sucos de frutas e no

vinagre (4)

Sao liquidos que queimam (2)

Possuem pH <7 (3)

Outras definigdes (4)

Sao corrosivos (2)

Fonte: autor, 2018.
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Para os acidos, no questionario pré, os alunos conseguiram expor através de suas
concepgodes prévias algumas caracteristicas de carater geral dos acidos. Citaram em suas
respostas que acidos sdo corrosivos (4), que estdo presentes em frutas como o limao e a laranja
(3), possuem sabor azedo (2) e que sao liquidos que queimam (2). Apesar de que nem todos os
acidos sdo altamente corrosivos, estas e as demais concepgdes que associam o dcido ao
alimento e ao azedo, parecem ser comuns entre estudantes; uma vez que também foram
relatadas por outros autores (Oliveira, 2008; Gouveia e Valadares, 2004). Cardoso et al (2014)
e Oliveira (2008) atribuem estas concepgdes aos livros didaticos, que estampam as frutas
citricas e/ou o acido como corrosivo, nesta parte do conteudo.

No questionario pos, o acido foi atribuido a liberagdo de H" em solugdo (7), sabor azedo
(4), presenca no suco de frutas (4), pH menor que sete (3) e que sdo corrosivos (2). Pode-se
observar, portanto, que os alunos agregaram em suas explicagdes as defini¢cdes e propriedades
que foram desenvolvidas e aplicadas no jogo, como a defini¢cdo de Arrhenius e o pH.

Ainda, considerando que os alunos inicialmente expuseram alguma nog¢ao de acido nas
ideais previas e ampliaram esse conceito apos o ensino, ¢ pertinente relevar os principios de
Ausubel e mencionar que estes alunos ja deveriam ter fortes subsungores, o que também
favoreceu, e talvez facilitou, a aprendizagem significativa.

Ja as categorias e o numero de incidéncia para as respostas referentes as bases estao na
Tabela 3. Os alunos tiveram muitas dificuldades em escrever sobre esta classe de compostos e
todas as defini¢des foram equivocadas ou erradas: substancias que misturam facilmente com
outras (5), defini¢des relacionadas com base no sentido de dar sustentacdo ou suporte para algo
(4), substancias basicas do cotidiano como agua, sal e agucar (3) e relacionado a cosméticos
(2) foram as categorias que mais se destacaram. A associagdo da base como algo concreto para
dar sustentacdo ou suporte evidencia um conhecimento simples e mais popular, distante do
conceito quimico. Oliveira (2008) também detectou esta associacdo em seu estudo e comentou
que o conceito de base entre os estudantes ¢, de fato, menos desenvolvido que o de acido. De
qualquer forma fica evidente o quao importante €, para o professor, explorar o saber inicial de
seus alunos, a fim de leva-los a conhecer o conceito aceito pela ciéncia.

Depois, no questionario pos teste, também se destacaram as defini¢des e propriedades
abordadas durante a execucao da atividade, como a defini¢cdo de base de Arrhenius e o pH: que
libera OH™ em solugdo (6), apresenta pH > 7 (4), possuem sabor amargo(3) e estd presente nos

produtos de limpeza (2) como o sabdo em pé e a dgua sanitaria. Nesse sentido, voltando fazer
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relacdo com os principios de Ausubel, na estrutura cognitiva dos alunos provavelmente nao
existiam fortes subsungores para o conceito de base e, desse modo, houve a necessidade de

descontruir alguns conceitos equivocados a fim de dar novos significados a eles.

Tabela 3. Categorias e frequéncias das respostas para a definicdo de base antes e apos a
aplicagdo da atividade e nimero de incidéncia

Definicoes de base no questionario pré Definicoes de base no Questionario pos

Substancias que misturam facilmente com Liberam OH" (6)
outras (5)

No sentido de sustentagdo, suporte ou “a Apresentam pH > 7 (4)
base de” (4)

Substancias basicas do cotidiano (3) Possuem sabor amargo (3)

Produtos relacionados a cosméticos (2) Estao presentes nos produtos de limpeza (2)

Fonte: o autor, 2018.

2) Escreva o nome de uma substincia acida e outra basica do cotidiano.
A Tabela 4, mostra as substancias ou produtos que os alunos consideraram ser acidos

ou basicos antes e ap0s a participagdo na atividade.

Tabela 4: Comparacao de produtos ou substancias consideradas acidas ou basicas antes e apds
a execucao da atividade.

Antes do jogo Depois do jogo

Acidos Bases Acidos Bases

Al: Soda Al: base de um prédio Al: vinagre Al: leite de magnésia e

sabdo em po

A2: Suco de limao A2: sal de cozinha A2: vinagre do tempero A2: sabdo em po de
da salada lavar roupas

A3: Soda A3: Esmalte A3: vinagre, suco de A3: bicarbonato de sodio
liméo e leite de magnésia

A4: suco de limdo e A4: ndo respondeu A4: estdo presentes nas Ad4: estdo presentes nos

laranja baterias de automoveis. produtos de limpeza

como o sabdo em po
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AS5: soda caustica

AS5: kiboa

AS: estdo presentes em
produtos como o
vinagre, limao.

AS: estdo presentes em
produtos como kiboa, cal
e soda

A6: limao

A6: agua sanitaria

A6: utilizados no dia-a-
dia no vinagre, laranja,
limédo e em outras coisas.

A6: é usado em produtos
de limpeza como sabdo
em po

A7: suco de liméo

A7: sabdo em po

A7: nas baterias,
refrigerantes.

A7: nos produtos de
limpeza

A8: suco de liméo

A8: pb de arroz
(maquiagem)

AS8: estdo presentes em
diversas formas no nosso
dia-a-dia nos alimentos.

A8: nos materiais de
limpeza e higiene

A9: suco de laranja

A9: sabdo em po

A9: sdo acidos os sucos
de limao e de laranja

A9: sabdo em p6 uma
base muito utilizada
diariamente

A10: no liméo azedo

A10: sabdo em po

A10: vinagre de
temperar salada

A10: soda caustica
(desentupir pias)

All: soda caustica

All: ndo respondeu

All: vinagre em saladas,
frutas como o liméo e a
laranja

All: Leite de magnésia

A12: limao

A12: aglicar

A12: estdo presentes na
soda utilizada pra fazer
sabdo

A12: sdo encontradas no
detergente na cal e no
leite de magnésia

A13: suco de limao e
soda caustica.

A13: vinagre

A13: vinagre, liméo e
sucos naturais

Al3: sabdo em pd e
bicarbonato de sodio

Al4: na laranja.

Al4: no sabdo em po

A14: no suco de limdo

Al4: no sabao em p6

A15: suco de laranja

AlS5: 4dgua

A15: ndo respondeu

A15: ndo respondeu

Fonte: autor, 2018.

A tabela 5, traz a categorizagdo e a frequéncia que cada resposta recebeu nos

comentarios sobre os acidos. No questiondrio pré surgiram duas categorias de respostas para

as substancias acidas: aqueles que consideraram acidos as substancias contidas nos sucos de

frutas como o limdo e a laranja (11) e aqueles que consideravam equivocadamente como um

acido a soda cdustica (5). Assim, ficou confirmada a conex@o do acido aos sucos citricos,

bastante conhecidos no dia-a-dia pela populacdo em geral, e a identificagdo da soda caustica

como sendo um 4acido, que pode ter origem na associagdo a corrosdo que acidos e algumas

bases possuem.



45

Apo6s o desenvolvimento da atividade, no questionario pés, além do suco de frutas
citricas (7), surgiram categorias com as substancias que foram testadas na proposta pedagogica,
seja através das reacdes nos desafios experimentais, seja nas questdes teodricas, como o vinagre

(8), acido sulftrico das baterias de automoveis (2) e nos alimentos e refrigerantes (2).

Tabela 5. Categorias e frequéncias das substancias consideradas 4cidas antes e apds a
aplicacdo da atividade

Exemplos de substancias acidas no Exemplos de substancias acidas no
questionario pré Questionario pos

Nos sucos de limao e laranja (11) Nos sucos de frutas citricas (7)

Na soda caustica (5) Vinagre (8)

Nas baterias de automoveis (2)

No refrigerante e nos alimentos (2)

Fonte: autor, 2018.

Percebeu-se, assim, a exemplificagdo correta destas substancias, sem confusoes,
evidenciando que o jogo resultou em ferramenta importante para a aprendizagem destes alunos.

A Tabela 6, revela as categorias e frequéncias para as bases. No questionario pré para
as bases, as substincias citadas estdo relacionadas com produtos de limpeza, como sabdo em
po e dgua sanitaria (6), substancias basicas no dia-a-dia (4) e cosméticos (2) como base para o
rosto ou para as unhas. A associacdo da base ao sabao e aos esmaltes de unhas também foi
mencionada no relato de Costa e colaboradores (2012), revelando uma concepcdo prévia
enraizada nas experiéncias do dia-a-dia.

Depois do desenvolvimento da atividade, no questionario pos, notou-se um aumento no
numero de categorias, passando de trés no pré para cinco no pds-teste, também resultante das
varias solugdes utilizadas nesta proposta. Dentre essas categorias destacamos as relacionadas
com os produtos de limpeza (9), hidroxido de magnésio (4), soda céustica (2), bicarbonato de

sodio (2) e hidroxido de célcio (2).

Tabela 6. Categorias e frequéncias das substancias consideradas basicas antes e apds a
aplicacdo da atividade
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Exemplos de substincias basicas no
questionario pré

Exemplos de substincias basicas no
Questionario pos

Produtos de limpeza (sabao em p6 e dgua
sanitaria) (6)

Relacionados com produtos de limpeza
(sabao em po e agua sanitaria) (9)

Substancias bésicas (4gua, sal, agucar) (4)

Hidréoxido de magnésio (4)

Cosméticos (2)

Soda caustica (2)

Bicarbonato de sodio (2)

Hidroxido de calcio (2)

Fonte: autor, 2018.

As questdes seguintes, aplicadas no questiondrio pré e pos, tiveram o intuito de “fazer
emergir” as substancias acidas e basicas, e propriedades, presentes no jogo. Os resultados, por

sua vez, corroboram com o ja exposto ¢ analisado.
3) Quais das substancias abaixo possuem carater acido.

Nesta questdo os alunos deveriam assinalar apenas as alternativas que mostravam as
substancias acidas. No questionario pré, destaca-se a selegdo equivocada das substancias soda
caustica, hidroxido de calcio (cal), 4gua sanitaria, bicarbonato de sddio e leite de magnésia,
indicando confusdo entre os conceitos de 4cido e de base. Ja no questionario realizado apds a
aplicacdo da atividade houve diminui¢do consideravel desse equivoco, uma vez que foram mais

selecionados o vinagre e os sucos de limdo e laranja como acidos, conforme grafico 1.

Grafico 1. Quais das substincias abaixo possuem carater acido?
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Fonte: autor, 2018.
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4) Quais as caracteristicas das substancias acidas?

Nesta questdao foi solicitado aos alunos que apontassem apenas as propriedades que
eram exclusivamente de substancias acidas. Conforme Grafico 2, no questionario pré os alunos
consideraram que acidos sdo corrosivos (11), possuem sabor azedo (5), conduzem corrente
elétrica (1) e possuem sabor amargo (1). No questionario pos, observou-se o aumento da
frequéncia nas caracteristicas citadas pelos alunos, como: sdao corrosivos (12), possuem sabor

azedo (13) e conduzem corrente elétrica (7).

Grifico 2. Quais as caracteristicas das substancias acidas?

15
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5
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Sdo corrosivos Sabor azedo Conduzem corrente Sabor amargo Sabor doce
elétrica
W Qustionario Pré Questionario Pos

Fonte: autor, 2018
5) Quais das substincias abaixo possuem carater basico?

As substancias de carater basico mais selecionadas no questionario pré foram: o sabao
em po (9), leite de magnésia(8), bicarbonato de sodio (6) e sal amoniaco (6). J4 no questionario
po6s observou-se um aumento nas frequéncias destas substincias: sabdo em po(11), leite de
magnésia (12), bicarbonato de sddio (10) e sal amoniaco (9).

H4 de se destacar aqui que as substancias basicas que foram esquecidas ou pouco
lembradas no questionario pré, como a soda caustica, hidroxido de célcio e dgua sanitéria,

tiveram aumento na frequéncia apos a realizag¢ao da atividade, como verificado no Grafico 3.
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Grifico 3. Quais das substancias abaixo possuem carater basico?
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Fonte: autor, 2018.
6) Quais as caracteristicas das substancias basicas?

Analogamente aos acidos, nesta questdo os alunos deveriam assinalar apenas as
alternativas que fossem exclusivas das substancias de carater basico. Assim, conforme Grafico
4, no questionario pré os alunos consideraram que as substancias basicas conduzem corrente
elétrica (7), sdo corrosivas (5) e apresentam sabor doce (4). No questionario pds, observa-se o
aumento da frequéncia nas caracteristicas sabor amargo (14), conduzem corrente elétrica (9) e
sdo corrosivos (8). De acordo com o mesmo grafico, nota-se também que houve diminui¢ao do
numero de alunos que consideravam o sabor azedo e doce como caracteristica das substancias

basicas.
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Grafico 4. Quais sdo as caracteristicas das substancias basicas?

Sabor amargo Conduzem corrente Sdo corrosivas Sabor doce Sabor azedo
elétrica

B Questionario Pré  ® Questionario Pds

Fonte: autor, 2018.

7) Na sua opinido, o que mais lhe chamou atencio na atividade proposta?

Na Tabela 7 apresenta-se o que mais chamou a aten¢do dos alunos na atividade

desenvolvida apds a participagao na atividade ludica de carater experimental.

Tabela 7. Respostas dos alunos quando perguntados sobre o que mais lhe chamou atencdo na
atividade desenvolvida.

Aluna Resposta

Al As experiéncias realizadas.

A2 A mudanga das cores das substancias

A3 As cores que ficaram as misturas nas atividades laboratoriais

A4 O jogo e as respostas, as experiéncias que foram apresentadas nesse dia de aula.
AS Nas perguntas, nas ideias expostas € nas misturas das solugdes.

A6 Como cada elemento e formula que mistura e apresenta uma cor.
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A7 A atividade laboratorial, mesmo nao estando em um laboratorio.

A8 A dindmica da atividade e a forma como melhora e torna o aprendizado mais
facil.

A9 A forma como o professor ensina os alunos a estudar quimica através de jogos

de entretenimento.

Al0 Que eu aprendi um pouco as formulas através de um jogo.

All A reacdo quimica de cada produto, cada um tem uma reagdo quimica diferente.
Al2 As misturas de substancias quimicas que mudam de cor ao serem misturadas.
Al3 Foram os componentes usados, como por exemplo acidos e bases para se

chegar no resultado que se esperava.

Al4 Foi a reacdo dos 4cidos e bases quando misturado com outra coisa.
Al5 E mais facil o aprendizado, com o jogo melhorou ainda mais. Vocé aprende se
divertindo.

Fonte: autor 2018.

No Grafico 5, baseado nos relatos da tabela 7, revela-se o que mais chamou a atencao
dos alunos: atividades relacionadas com ““a experimentacao, reagdes realizadas e a mudancga de
cor nas solugdes testadas” (11); isto €, considerando um total de quinze alunos, esta categoria
contou com o apontamento de 73% dos alunos. O jogo e a maneira como foi executado foi
citado por seis alunos o que resulta em 40% dos alunos, valorizando o carater ladico da

atividade. E um aluno destacou as explica¢des realizadas durante a atividade (6%).

Griéfico 5. O que mais chamou sua ateng@o na atividade?

B Experimentos, reagdes e a
mudanga de cor

m O jogo

As explicagOes realizadas

Fonte: autor, 2018.
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Os resultados apontam a satisfacdo dos alunos com o jogo de carater experimental,
sugerindo que esta combinagdo do ludico com os experimentos quimicos foi assertiva.
Considerando, ainda, uma ampliacdo na defini¢do e exemplificacdo de acido e bases pelos
alunos, conforme apontados anteriormente, € o entao interesse mostrado pelos alunos, o jogo
pedagdgico desenvolvido cumpriu sua finalidade e se mostrou em equilibrio entre o ladico e o

educativo (MELO, 2005; KISHIMOTO, 1994).

8. Represente através de um desenho o que levara de lembranca da atividade proposta:

a) Galeria Feminina da Cadeia Publica de Guarapuava

Para a andlise dos desenhos elaborados pelos alunos optou-se por desmembrar os trés
grupos de alunos: galerias feminina e masculina da Cadeia Publica de Guarapuava e turma
masculina do Centro de Regime Semiaberto de Guarapuava. Para preservar a identidade dos
autores, foram utilizadas as iniciais F para as alunas da Feminina, CP para os da galeria
masculina e SA do semiaberto, todos seguidos por um numeral.

A Figura 12 mostra todos os desenhos representados por estas alunas. A aluna F1,
representou a pista onde o jogo ¢ realizado, um dado e trés tubos de ensaio com cores diferentes,
devido as varias reagdes com mudanga de coloracdo que foram realizadas no transcorrer do
jogo. A aluna F2 representou a sequéncia de casas do tabuleiro onde o jogo foi desenvolvido,
um papel indicador universal colorido semelhante ao utilizado no jogo e um tubo de ensaio
contendo uma solugdo com cor amarela, sendo testada com um conta gotas contendo uma
solucdo de um indicador azul. Por tltimo, a aluna F3 desenhou o tabuleiro com suas casas
coloridas destacando a casa de largada (verde), as casas dos desafios experimentais (amarela),
penalizagdes (laranja) e da questdes teodricas (brancas), dois dados no centro do tabuleiro, a
caixinha com as fitas de papel indicador semelhante aos que foram utilizados e ainda procurou
esbocar a realizagao de dois desafios experimentais, primeiro o sabao em po inicialmente azul
e com a solucgdo de fenolftaleina passando para a cor rosa, depois uma solucao de bicarbonato
de sodio, inicialmente incolor e apds a adi¢do de algumas gotas do indicador azul de
bromotimol passando para a cor azul anil. Destaca-se que todas as alunas representaram o
tabuleiro onde o jogo foi desenvolvido e os tubos de ensaio com solugdes coloridas resultado

das varias reagdes que foram realizadas.
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Para todas as alunas o que mais chamou a atengdo estd relacionado com o lado
experimental da atividade, por terem manipulado as solugdes, verificado sua reatividade com
solucdes indicadoras e testado seu pH com papel indicador. Em especial para as alunas F2 ¢ F3
a mudanga de cor nas solucdes testadas durante o jogo foi o que mais chamou a atengao.
Destaca-se que para estas duas alunas a atividade experimental sobressaiu ao jogo ou suas

questdes teoricas.

Figura 12: Ilustra¢des do que mais chamou a aten¢do das alunas da galeria feminina durante a

participag@o na atividade ludica.
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b) Galerias A e B da Cadeia Publica de Guarapuava

A figura 13 mostra os desenhos realizados por estes alunos e destaca-se que para este
grupo nao foram fornecidos lapis de cor e que o tempo que tiveram para que respondessem o
questionario pos foi menor que os dos outros grupos pesquisados; devido terem gasto mais
tempo para terminar a atividade. Serdo analisados aqui o que estes alunos procuraram retratar
e ndo a qualidade do desenho. O tabuleiro onde a atividade se desenvolveu foi retratado pelos
alunos CP1, CP2 e CP5. As solucdes utilizadas durante os desafios experimentais foram
mostradas pelos alunos CP2, CP3, CP5, sendo as solucdes de soda caustica e vinagre (CP2 e
CP5) e a solucdo indicadora de repolho roxo lembrada pelo aluno CP3. O aluno CP4 limitou-

se a ilustrar seu bom desempenho na atividade ludico-experimental, o qual saiu vencedor e sua



falta de habilidade para desenhar. O aluno CP6 ilustrou o lado ludico da corrida para chegar
em primeiro durante a atividade com os carrinhos que se deslocam no tabuleiro da largada até
a chegada. Destaca-se para esse grupo através dos desenhos o lado ladico do jogo retratado
pelos tabuleiros e dados (CP2) e o lado experimental revelado pelas solucdes e substancias

utilizadas.

Figura 13: Ilustracdes do que mais chamou a aten¢@o dos alunos da Cadeia Publica de

Guarapuava (CPG) durante a participacao na atividade ludica.

Fonte: Autor, 2018.

¢) Centro de Regime Semiaberto de Guarapuava

A figura 14 mostra a ilustragdo que cada aluno do regime semiaberto. Apareceu nos
desenhos dos alunos SA1, SA2 e SA6 o tabuleiro onde se desenvolveu a corrida para responder
as questoes, realizar os desafios e para conseguir chegar primeiro ou ter um bom desempenho,
o que revela o quiao uma competicdo instiga o aluno a superar seus adversarios. Ja os alunos
SA2, SA3, SA4, SAS e SAG ilustraram o lado experimental da atividade, mostrando as reagdes
com solugdes indicadores (SA3 e SAS), as afericdes de pH realizadas com tiras de papel
indicador (SA2 e SA4) e escalas de pH utilizadas nos desenhos dos alunos SA4 ¢ SA6 para
separar substancias acidas, basicas e neutras. Revela-se através dos desenhos que o jogo e a

experimentacdo utilizados simultaneamente despertaram grande interesse destes alunos.
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Figura 14: Ilustragdes do que mais chamou a aten¢do dos alunos do Semiaberto

(CRAG) durante a participagdo na atividade ludica.

Fonte: Autor, 2018.
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9) Vocé considera que, trabalhada no coletivo ou grupos, a atividade ludica facilita a
socializacdo do conteudo? Justifique.

A Tabela 8 mostra a resposta dos alunos para a questdo acima. Todos os alunos que
participaram da atividade, concordaram que a atividade em grupo facilita a socializacdo do

conteudo.

Tabela 8: Respostas dos alunos, quando perguntados se concordam que as atividades ludicas

facilitam a socializa¢dao do conteudo:

Aluno Resposta dos alunos

Al Sim, pois aprender em grupo ¢ mais interessante ¢ empolgante.

A2 Sim, unidos todos venceremos e através de um simples jogo aprendemos.

A3 Sim, pois assim interagimos a aprendemos brincando.

A4 Sim, muito bom trabalhar em grupo e coletivo, sozinho vocé pensa melhor e em grupo vocé pensa
melhor ainda.

AS Sim porque 0o jogo facilita o estudo e fica facil achar a resposta em grupo.

A6 Sim pois cada um tem um jeito de pensar ¢ interpretar cada pergunta e aprende mais.

A7 Sim, pois sdo socializadas (divididas) as diividas e também a resposta em grupo.

A8 Sim

A9 Sim pois nas atividades coletivas todos colocam o que sabem para responder certo as questdes, ¢ a

gente aprende com 0s outros colegas coisas que ndo sabiamos.
Al10 Eu acho que sim.

All Sim, cada um tem uma opinido diferente todos debatem e fica mais facil para entender até para nos
alunos interagir melhor.

Al2 Sim, pois ao participar em grupo, a gente também aprende a compreender melhor as misturas de
substancias e também aprende que temos que ter paciéncia em tudo, como no nosso dia-a-dia.

Al3 Sim pois através do foco e da atengdo, em coletividade se aprende mais pois quando erramos,
outros acertam e assim conseguimos resultados melhores.

Al4 Sim, porque em forma de jogo a gente absorve mais as coisas.

AlS Sim, sem duvidas competir torna mais interessante o aprendizado e melhora o convivio e o

relacionamento entre membros do grupo que possam dialogar sobre o contetido.

Fonte: autor, 2018.

De posse de todas as respostas, buscou-se enquadrar em trés categorias que se
destacaram, como mostrado na Tabela 9. De acordo com a tabela, para a maioria dos alunos
(9), a realizagdo da atividade em grupo possibilita uma aprendizagem melhor, como destacado
pelo aluno A1: Sim, pois aprender em grupo é mais interessante e empolgante. Para seis alunos,
a realizag¢do da atividade de maneira coletiva facilita a interacdo entre os membros do grupo,
como destacou o aluno All: Sim, cada um tem uma opinido diferente todos debatem e fica
mais facil para entender até para nos alunos interagir melhor. Por Gltimo, para trés alunos a
atividade realizada em grupos promove o didlogo entre os sujeitos, como destacou o aluno A15:

Sim, sem duvidas competir torna mais interessante o aprendizado e melhora o convivio e o
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relacionamento entre membros do grupo que possam dialogar sobre o contetido.

Tabela 9. Categorias presentes nas respostas dos alunos quando perguntados se concordam
que as atividades ludicas facilitam a socializa¢ao do contetudo:

Quando realizados em grupos aprendem melhor 9
Quando realizadas em grupos facilitam a interacdo com os colegas 6
Quando realizadas em grupos estas atividades promovem o dialogo 3

Fonte: autor, 2018.

Desse modo, os resultados mostraram que as atividades ludicas também contribuem

para melhorar o convivio e o didlogo entre os participantes, como previu Moreira (2015).

10) Vocé em algum momento da atividade teve dificuldade? De uma maneira geral como

vocé avalia sua participacdo? Qual avaliacao (1 a 5) vocé faz da atividade?

A tabela 10, traz a contribuicao de todos os alunos no questionario apos a participacao
na atividade, nesta pergunta os alunos precisavam avaliar a participacao deles na atividade, se
tiveram dificuldades na execucao e que atribuissem uma nota num intervalo de 1,0 a 5,0 para
a proposta. Nenhum dos alunos atribuiu avaliagdo negativa para a atividade desenvolvida, os
conceitos atribuidos foram todos no intervalo de 3,0 a 5,0 pontos.

Quando perguntados sobre se em algum momento do jogo tiveram dificuldades a
maioria dos alunos (13) disseram que no comeco do jogo, como lembrou o aluno A15: No
comego sim, com o passar das horas e a continuidade do jogo vocé vai aprendendo sobre o
conteudo e tudo fica mais facil. A fala do aluno A15 reforca a importancia da intervenc¢ao do
pesquisador nos momentos dos erros das questdes teoricas ou desafios experimentais. Neste
momento todos prestavam aten¢do, pois na proxima carta ou desafio poderia cair uma questao

similar.
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Tabela 10. Auto avaliacdo dos participantes e avaliacdo da atividade

Aluno  Respostas dos alunos. Avaliacao

Al Sim, um pouco de dificuldades no inicio mas depois “de boa” a gente vai 5
interagindo.

A2 Sim tive um pouco de dificuldades mas gostei. 3

A3 Sim, minha participa¢ao foi razoavel. 5

A4 Nao tive dificuldades, a nota que eu dou pra essa matéria ¢ 10, mas como ndo tem 5
nota 10, vou dar 5.

AS Sim tive um pouco no comego. 5

A6 Sim em diferenciar um acido de uma base 5

A7 Sim, excelente a atividade achei facil. 4

A8 Sim, jogo ¢ legal aprendemos jogando. 5

A9 Sim eu realmente tive dificuldades, eu tentei me dedicar o quanto eu consegui. 5

Al10 Sim, tive no comego mas depois aprendi. 3

All Sim, tive falta de concentracdo por estar preso, avalio como boa minha 5
participagdo, tive mais conhecimentos das coisas. A atividade foi bem divertida.

Al2 Sim, tive dificuldades em guardar as férmulas mas jogando mais vezes fico bom. 4
Avalio em quatro minha participacao.

Al3 Sim, avalio minha participa¢do como um aprendizado, muito boa, ndao s6 a minha 5
mas a de todos.

Al4 Sim um pouco. 5

AlS No comeco sim, com o passar das horas e a continuidade do jogo vocé vai 5

aprendendo sobre o contetdo e tudo fica mais facil.
Fonte: o autor, 2018

O Griéfico 6 revela a percentagem de satisfacdo destes alunos para a atividade proposta.
Um total de 73% dos alunos atribuiram nota maxima (5,0) revelando um nivel satisfatorio de
avaliacdo, enquanto que 14% dos alunos atribuiram nota (4,0) e 13% deram nota 3,0 para a
proposta pedagdgica baseada em um jogo com experimentos com substancias acidas e basicas

do cotidiano.

Grafico 6. Auto avalia¢ao dos alunos e avaliacao da atividade ladica

Avaliacao da Atividade pelos alunos

m5

m4

FONTE: O autor, (2018)
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11) Anotacdes do diario de bordo

Os alunos privados de liberdade, diferentemente do que acontece no ensino regular,
valorizam e principalmente respeitam os profissionais responsaveis em lhes ensinar.
Dificilmente faltam em aulas, porém, como para chegar até o ambiente de ensino precisam ser
retirados pelos agentes penitencidrios, ¢ comum ouvir relatos que estavam prontos para a aula,
mas que nao foram retirados. Alguns, inclusive, acabam questionando o setor pedagdgico da
unidade o por que ndo foram trazidos. A disposicdo ¢ tal que, quando foram convidados a
participarem do desenvolvimento da pesquisa, todos se dispuseram prontamente, mesmo
sabendo que ndo teriam recompensa financeira.

O jogo teve grande aceitacdo dos alunos de ambas as unidades prisionais. Durante o
desenvolvimento da atividade os alunos comemoravam quando caiam em espagos destinados
aos desafios experimentais.

Nos primeiros desses desafios experimentais, era nitido que os alunos ainda
acreditavam que os acidos, por serem corrosivos, possuiam valor de pH maior que sete e que
esse conceito foi descontruido na sequéncia do desenvolvimento da atividade. Também foi
notado que as cartas azuis foram importantes para os alunos conhecerem as teorias acido-base,
suas defini¢des, propriedades e a presenga destas substancias no cotidiano.

Houve momentos em que ficou clara a aprendizagem dos conceitos pelos alunos, como
no momento perceberam que a fenolftaleina em meio alcalino forma um complexo de cor rosa
e em meio acido a solugdo fica incolor e que o indicador azul de bromotimol em meio alcalino
forma um complexo de cor azul e em meio 4cido a solugdo torna-se amarelada.

Percebeu-se ainda que todo o jogo se desenvolveu num espirito colaborativo, interativo
e de didlogo. Inclusive, os alunos sempre tentavam chegar em consenso sobre os conceitos e
as acodes experimentais, sendo que alguns alertavam o colega ou o ajudavam nas tomadas de
decisdes. Do mesmo modo ndo foi verificada nenhuma ocorréncia ou ato de indisciplina.
Destaca-se que na turma do semiaberto, mesmo com a presenga de alunos que respondiam por
crimes sexuais, no transcorrer da atividade ndo houve qualquer preconceito entre os internos,
como muitas vezes costumam ocorrer entre os membros de diferentes grupos. Os alunos

interagiram e participaram até o fim da atividade, com o jogo proporcionando uma trégua nos
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problemas de discriminac¢do. Desse modo, ficou clara como tal grupo ¢ fragilizado e como
acoes diferenciadas de ensino sao importantes para motivar o aluno a aprender.

Apesar do jogo ser uma atividade diferenciada e também de carater experimental, sua
aplicacdo ndo comprometeu o planejamento escolar previamente desenvolvido, sendo que o
tempo necessario para o desenvolvimento da atividade foi igual ao tempo destinado ao ensino
tradicional do tema d4cido-base. Alids, a escolha pela incrementacdo de atividades
experimentais no jogo possibilitou maior curiosidade pela atividade e pelo aprendizado.

Ressalta-se que todo material selecionado se mostrou bastante adequado para os alunos
da EJA por se tratar de materiais alternativos, alimenticios e, portanto, ndo periculosos.

Por fim, refletiu-se também que, no caso da aplicacdo do jogo em turma grande, ¢
possivel dividi-la em grupos, sendo cada um deles responsavel por uma ag¢ao no jogo. Assim,
ha possibilidade de manter todos jogando e contribuindo. Ainda, em caso de necessidade de
agilizar a finaliza¢ao do jogo, por consequéncia do término da aula, pode-se jogar dois dados
ao mesmo tempo, pois desse modo hd maior chance de alcangar as casas finais do tabuleiro

mais rapidamente.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com os resultados mostrados acima, o jogo-experimental contribuiu
significativamente para o ensino e a aprendizagem de 4cidos e bases para ambas as turmas das
duas unidades prisionais. Como verificado, estes alunos partiram de seus conhecimentos
prévios e avangaram em suas concepgoes de acidos e bases depois de participarem da atividade,
evidenciando uma reorganizagdo em suas estruturas cognitivas, conforme preconiza Ausubel.

Observou-se, também, antes da atividade aplicada, que o termo “acido” tem mais
significado para os alunos do que “base”, pois poucos sabiam explicar o que era base. Os alunos
s6 foram compreender melhor o conceito “base”, como uma fungdo quimica, apos terem
realizado o jogo e seus desafios experimentais.

Das trés teorias acido-base trabalhadas nas questdes teodricas, foram citadas nas
respostas dos alunos, as teorias de Arrhenius e Bronsted-Lowry. Isso evidencia ganho de
conhecimento, porém, ainda falta de compreensao da Teoria de Lewis. Trata-se de um resultado
que precisa ser refletido para ser inserido de uma nova forma no jogo. Um item que também
se mostrou interessante nesta pesquisa foi que os alunos concebem, previamente, substancias
acidas como perigosas, toxicas, que queimam e que corroem. Cabera, assim, ao professor,
mostrar que esse aspecto depende de “sua intensidade”, afinal, h4 4cidos no corpo humano e
nos alimentos que ingerimos e, sendo assim, estes ndo sdo tao periculosos. Da mesma forma,
¢ preciso valorizar as bases, de modo que os alunos consigam efetivar uma relagdo da base com
o0 4cido, conforme ja previu Oliveira (2008).

Notou-se também que o que mais chamou a aten¢do dos alunos foram os desafios
experimentais e, sendo assim, foi assertivo neste trabalho unir a experimentagdo ao jogo
didatico. De acordo com os alunos, o jogo ainda contribuiu para um melhor aprendizado em
Quimica e para maior interacao e didlogo entre aluno-aluno e aluno-professor.

Quanto as questdes tedricas, os alunos tiveram dificuldades naquelas que apresentavam
somente as formulas das substincias. Assim, para uma versao final do jogo, nestas questdes
foram adicionadas, também, o nome das substancias para melhor associagdo nome-féormula.
Assim, para garantir a perfeita jogabilidade, esta atividade lidica ainda podera necessitar de

alguns ajustes e correcdes nas regras e questdes teoricas.
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Ademais, todo o desenvolvimento da atividade ocorreu sem incidentes e todos os alunos
mostraram grande interesse em participar da pesquisa, principalmente nas atividades que
precisavam manipular as solugdes.

Destaca-se, por fim, que a presente atividade foi aplicada para alunos privados de
liberdade, mas nada impede que seja realizada com alunos da Educa¢do de Jovens e Adultos

fora do contexto prisional.
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ANEXO 1

Universidade Estadual do Centro-Oeste do Parana - UNICENTRO
Programa de Pos-Graduacgao em Ensino de Ciéncias Naturais e Matematica
Questionario Pré para o Trabalho

Atividades ludo-educativas como alternativa para o Ensino de Quimica para Jovens e

Adultos Privados de Liberdade

1) Estdo dispostos a colaborar de maneira voluntdria com a pesquisa de metodologias

alternativas para o ensino de Quimica?

2) Com suas palavras, formule uma defini¢ao sobre acidos e bases.

3) Dé um exemplo de uma substancia ou produto que seja acido e de uma substancia ou produto

basico utilizados no dia-a-dia.

4) Quais das substancias listadas abaixo vocé considera ter carater acido?

) Vinagre

) Soda caustica

) Suco de laranja

) Bicarbonato de sodio

) Leite de magnésia

) Suco de limao

) Alvejante (agua sanitéria)
) Sal amoniaco

) Cal

) Sabdo em po

AN AN AN AN AN AN AN AN AN AN

5) Das caracteristicas abaixo, quais vocé acredita ser de substancias acidas?
() Sao Corrosivos

() Sabor amargo

() Sabor azedo

() Sabor doce

() Quando em solucao conduzem corrente elétrica

6) Quais das substancias abaixo, vocé considera ter carater basico?

() Vinagre
() Soda céustica
() Suco de laranja



) Bicarbonato de sédio

) Leite de magnésia

) Suco de limao

) Alvejante (agua sanitaria)
) Sal amoniaco

) Cal

) Sabdo em po

NN AN AN AN AN AN

7) Das caracteristicas abaixo, quais vocé€ acredita ser de substancias basicas ou alcalinas?
() Ser Corrosiva

() Sabor Amargo

() Sabor Azedo

() Sabor Doce

() Quando em solugao, conduzem corrente elétrica
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ANEXO IT

Universidade Estadual do Centro-Oeste Unicentro
Programa de Pés-Graduaciao em Ensino de Ciéncias Naturais e Mat.
Questionario Pos para o Trabalho
Atividades ludo-educativas como alternativa para o Ensino de Quimica para Jovens e

Adultos Privados de Liberdade

1) Depois do jogo, com suas palavras formule uma definicdo geral para acidos e bases.

2) Relacione o uso de 4cidos e bases com o cotidiano, ou seja, no dia-a-dia onde estdo

presentes?

3) Vocé considera que trabalhada em coletivo ou grupos a atividade ludica facilita a

socializagao do conteudo? Justifique?

4) Represente através de um desenho o que levara de lembranga da atividade proposta.

5) Vocé em algum momento da atividade teve dificuldade? De uma maneira geral como vocé

avalia sua participacdao? Qual avaliacdo (1 a 5) vocé faz da atividade?

6) Quais das substancias listadas abaixo vocé considera ter carater acido?

) Vinagre

) Soda caustica

) Suco de laranja

) Bicarbonato de sodio

) Leite de magnésia

) Suco de limao

) Alvejante (agua sanitéria)
) Sal amoniaco

) Cal

) Sabao em po

AN AN AN AN AN AN AN AN AN AN

7) Das caracteristicas abaixo, quais vocé acredita ser de substincias 4cidas?
() Sao Corrosivos

() Sabor amargo

() Sabor azedo



() Sabor doce
() Quando em solucao conduzem corrente elétrica

8) Quais das substancias abaixo, vocé considera ter carater basico?
() Vinagre

() Soda caustica

() Suco de laranja
() Bicarbonato de sodio
() Leite de magnésia
() Suco de limao

() Alvejante (agua sanitaria)
() Sal amoniaco
( )Cal
() Sabao em po

9) Quais caracteristicas abaixo, quais vocé acredita ser de substancias basicas ou alcalinas?
() Ser Corrosiva

() Sabor Amargo

() Sabor Azedo

() Sabor Doce

() Quando em solugao, conduzem corrente elétrica

72



73



