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1. Introducao

1.1. Justificacédo da escolha do tema

Na nossa actividade profissional por diversas vezes utilizamos as
simulagées como metodologia de aprendizagem. Em todos as situacées em
que o fizemos notdmos que os alunos se interessavam mais do que
habitualmente pela actividade da aula, descrevendo este tipo de situacdo de
aprendizagem como muito motivadora, pela sua aproximacao a vida real, o
confronto de opinides, a necessidade de tomar de decisdes.

Como observadores das condutas dos alunos, na fase de preparacao
das simulagBes, na de execucédo da actividade propriamente dita e depois na
Gltima parte, que € justamente considerada a mais importante pelo seu
caracter reflexivo sobre as opc¢bes tomadas, pudemos dar-nos conta de
como este tipo de actividade ajudava a desenvolver capacidades de
pesquisa e de trabalho independente, de confrontar ideias, com o0s outros ou
consigo préprio, de expor opinides, de relacionar os conceitos apreendidos
com a sua aplicabilidade na vida real, de modo a conseguir-se uma “melhor
compreensao intelectual e afectiva do mundo” (Mérenne-Schoumaker,
1994:166).

Por outro lado, tendo em conta os processos de aprendizagem inerentes
a aplicacdo de uma simulagdo em sala de aula, conforme o seu caracter
mais ou menos abstracto, ela pode desenvolver outras competéncias, como
a resolucao de problemas, o pensamento critico, o trabalho independente e
em grupo, o conhecimento de si e dos outros.

Acontece, contudo, que, para muitos professores, as simulagcdes né&o
constituem uma estratégia “séria” de aprendizagem. Tal facto radica-se nas
representacfes mentais muitas vezes associadas as simulagdes, que sao

encaradas como actividades que nao exigem pesquisa por parte dos alunos,



em que nao ha lugar para uma aprendizagem efectiva de conhecimentos,
dominando nitidamente os aspectos motivacionais.

Sendo as simulagcbes representacdes, modelizacbes operativas e
dindmicas de um determinado sistema de referéncia, hipotético ou real, a
sua manipulacdo permite a compreensdo do modo de funcionamento do
sistema que esta a ser modelizado.

As simulagbes empregues em contexto educativo privilegiam sistemas de
referéncia reais, isto é, representacdes de realidades existentes, que o0s
alunos devem compreender, mas que dificilmente poderiam ser trazidas para
a sala de aula, sem ser modelizadas, porque poderiam envolver riscos para
os alunos, custos muito elevados ou, ainda, um tempo de observacédo e

andlise demasiado longo (Fabra, 1994).

Partindo de observacdes resultantes da nossa pratica lectiva, no que diz
respeito ao valor educativo das simulacbes, este projecto de trabalho
pretende confirmar algumas das observagfes anteriores, apoiando-se na
revisdo de literatura existente. Ele contempla uma pesquisa empirica, num
campo onde praticamente ainda ndo existe obra publicada em Portugal.

Deste facto decorreu, alids, uma enorme dificuldade em recolher a
bibliografia necessaria a fundamentacdo tedrica e metodologica da
investigacdo. Tivemos de apelar para as novas tecnologias de informacao,
nomeadamente a Internet e o correio electronico, no sentido de obter
indicacdes bibliograficas o mais actualizadas possivel, atraves de
numMerosos contactos que encetdmos com especialistas nesta matéria, como
Rex Walford!; Roséario Pifieiro Peleteiro? e Pierre Corbeil®, 4 e da consulta,
também via on-line, de bases de dados bibliograficos sobre educacéo, que
contemplam teses de mestrado e de doutoramento e projectos de
investigacdo, nomeadamente a Eric®, a Proquest Dissertation Abstracts® e a
Euridyce’. Estas consultas permitiram concluir que a investigacdo sobre os
efeitos educacionais das simulacdes € escassa, tendo tido o seu apogeu,
nos EUA e Gra-Bretanha nas décadas de 1970 e 1980.
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Segundo especialistas como Walford, Taylor, Corbeil, Pifieiro Pleleteiro,
Greenblat, a avaliacdo dos efeitos educacionais das simulacdes é uma
tarefa dificil, sobretudo no que diz respeito a concepc¢ao de instrumentos que
possam medir objectivamente os ganhos produzidos pela sua aplicacdo em
contexto educativo, nomeadamente em aspectos como o conhecimento e a
compreensdao de factos, conceitos, principios e processos, 0
desenvolvimento do pensamento critico e a resolu¢éo de problemas.

Com a generalizacdo das simula¢des assistidas por computador, no fim
da década de 1980, pouco se publicou sobre as simulagdes “manuais”.
Contudo, os especialistas continuam a considerar que as investigacdes
neste campo ndo devem parar, pois se, em paises como os ja citados, as
simulagdes sao relativamente bastante usadas nas salas de aula, 0 mesmo
nao acontece em paises como Espanha e Portugal, onde comeca agora a
manifestar-se um certo interesse por esta metodologia de aprendizagem, por
parte de numerosos professores dos ensinos basico e secundario.

A utilizacdo de simulacdes em contexto educativo teve um grande
incremento a partir da década de 1960 sobretudo na Gra-Bretanha e nos
EUA. Daquele pais destacamos autores como Walford, Taylor e Cole, todos
ligados a educacao geografica e a aprendizagem de conceitos, principios e
processos geogréficos através de simulacdes e da relacdo destas com o0s
paradigmas geograficos. Ellington, Davison e Gordon, ocuparam-se
sobretudo dos efeitos educacionais das simula¢des, em diferentes niveis de
ensino.

S&o numerosos os autores dos EUA ligados a aplicacédo de simulacdes a
aprendizagem da sociologia e do planeamento urbano, podendo apontar-se
nomes como os de Duke, Boocock, Greenblat, além de Kasperson, o Unico
com formacé&o geografica, que integrou o Americam High School Geography
Project, entidade responsavel pela concepcéo e implementacdo de diversas
simulagfes geogréficas para o ensino secundario. Cherryholmes em 1966 e
também Randel e a sua equipa, em 1992, realizaram revisdes sobre as

investigacdes publicadas até entdo, relativamente a varios aspectos
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educacionais relacionados com a utilizacdo de simulacfes na sala de aula.
Pate e Mateja também o fizeram, para o campo restrito da recordacdo a
longo prazo de factos, conceitos e principios, referenciando, embora de uma
forma sintética, ndo s6 as conclusbes a que chegaram as investigacoes
realizadas como também as metodologias usadas.

Com uma contribuicdo importante para a compreensao dos processos de
aprendizagem associados as simulacfes, e a realizacdo de estudos
empiricos sobre os efeitos da sua aplicacédo a alunos de diferentes niveis de
ensino, temos autores como Corbeil e Laveault do Canada e Pifeiro
Peleteiro e Gil, de Espanha. Varios autores de origem italiana também tém
dado um contributo importante para este campo investigacional, mas com
maior ligacdo aos jogos e a teoria do jogo. Destes destacamos Cecchini que
tem uma interessante classificacdo (em co-autoria com Taylor) de varios
tipos de jogos e simulacdes e, ainda, Crisma que reflecte sobre os
processos de aprendizagem relacionados com a utilizacdo de simulac¢des na
educacéao.

As duas mais importantes publicacdes periddicas sobre simulacdes e
jogos sdo em lingua inglesa — o Simulation and Gaming da ISAGA
(International Simulation and Gaming Association) e o Simulations Games
for Learning que passou a designar-se por Yearbook da SAGSET (Society
for the Advancement of Games and Simulations in Education and Training).
Destas publicacdes foi possivel consultar, de forma exaustiva a revista
Simulation and Gaming, mas apenas para 0S nameros saidos a partir de
1990.

Procurando delimitar o ambito da nossa investigacdo e tendo como
contexto os obstaculos ja mencionados, homeadamente a pouca utilizacao
desta metodologia de aprendizagem pelos docentes portugueses, a
escassez e a dificuldade de acesso a fontes bibliograficas, optamos por um
estudo de caso, do tipo confirmativo, com recurso a analise qualitativa de

dados.
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1.2. Apresentacao das questdes de investigagéo

O emprego de simulagbes, em contexto educativo, é considerado
bastante enriquecedor para o desenvolvimento cognitivo, social e pessoal do
aluno, pelos autores citados, como teremos oportunidade de desenvolver no
segundo capitulo.

Nas simulacdes os alunos aprendem através das consequéncias das
suas accoes, face aos cenarios e as regras gue lhes sdo colocadas. Nesta
metodologia de aprendizagem o0s discentes agem, analisam as
consequéncias das suas accdes, e tomam novas decisfes, tendo em
consideracdo as avaliagOes realizadas. Este processo de aproximacgdes
sucessivas a resposta mais correcta para se atingir o fim proposto na
simulacdo, permite a descoberta progressiva do modo como esta
estruturada a realidade que esta a ser modelizada, conduzindo a
compreensao dos conceitos e principios que fundamentam o funcionamento
e a estrutura dessa mesma realidade.

O processo de tomada de decisfes, implicito no desempenho dos alunos
que estdo envolvidos numa simulacédo permite-lhes, em muitos casos, uma
maior consciencializacdo sobre os processos de aprendizagem, o que pode
conduzir ao desenvolvimento de competéncias no ambito da metacognicao.

Dado o facto de constituirem um desafio para os alunos — a descoberta
do modo de funcionamento e da estrutura da realidade que esta a ser
representada através das suas proprias accdes e ndo da transmissao do
saber pelo professor — as simulagbes s&o uma metodologia de
aprendizagem bastante motivadora e atraente.

Numa simulacéo, as decisdes que os alunos vao tomando no decorrer da
accao, sao avaliadas pelo proprio discente, o que para muitos autores
constitui mais uma razado para estes encararem esta metodologia de
aprendizagem como bastante motivadora, jA que o seu desempenho néo
depende de estimulos exteriores, mas de situacdes intrinsecas a tarefa que

esta a ser desenvolvida.
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Porque a maioria das simulacdes se desenrola em situacbes que
envolvem um trabalho cooperativo entre os alunos, elas contribuem também

para o desenvolvimento de competéncias relacionais.

A opcdo de realizar uma investigacdo que eventualmente viesse a
confirmar hipGteses ja testadas por outros autores, quanto a correlacéo
positiva entre as simulagbes e a recordacdo a longo prazo de factos,
conceitos e principios e, ainda, a motivagdo dos alunos face a este tipo de
metodologia de aprendizagem, partiu da inexisténcia em Portugal de
investigacdes sobre simulagdes aplicadas a aprendizagem da Geografia e
da consciéncia de que este projecto de trabalho ndo poderia abarcar todas
vantagens educacionais das simulagoes.

Neste quadro conceptual enunciaram-se as seguintes questbes de

investigacao:

B As simulagdes propiciam uma melhor recordagdo a longo prazo de

factos, conceitos e principios do que metodologias expositivas?

B As simulacdes constituem uma metodologia de aprendizagem mais
motivadora para os alunos do que as aulas com metodologias mais

convencionais, centradas no discurso do professor?

A variavel independente sdo as simulagdes enquanto metodologia de
aprendizagem; séo variaveis dependentes a recordacdo a longo prazo de
factos, conceitos e principios geogréficos e a motivacdo dos alunos em
relacéo a esta metodologia de aprendizagem.

Pretendendo estudar as simulagbes, enquanto metodologia que
envolve processos de aprendizagem com determinadas caracteristicas, que
conduzem a uma maior motivacdo e uma melhor recordagéo a longo prazo
dos conhecimentos apreendidos, o que naturalmente vai envolver uma

accao ou acontecimento (a aprendizagem de determinados objectivos e
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conteudos através de uma simulacdo, numa turma e de aulas expositivas-
interrogativas noutra), protagonizada por certos actores (alunos com
determinadas caracteristicas), num certo meio (a sala de aula), segundo um
determinado processo de investigacdo (estudo de caso numa perspectiva de
analise qualitativa), considerdamos os seguintes parametros de colheita de

dados para este projecto de investigacao:

Actores: alunos do 92 ano de escolaridade que, em principio, ja atingiram o
nivel operatorio formal ou estdo numa fase intermédia entre 0 pensamento

concreto e o formal — 13-16 anos.

Meio: duas turmas de uma escola da Area Metropolitana de Lisboa, do
mesmo professor. Uma das turmas servird de grupo de controlo, isto é, fara
a aprendizagem através de método expositivo-interrogativo, enquanto a
outra turma — o grupo experimental — utilizara uma simulacdo geografica,

para a aprendizagem dos mesmos conceitos e principios.

Acontecimento: aprendizagem de conceitos e principios relacionados com

factores de localizacao industrial através da aplicacdo de uma simulacdo
geografica na turma experimental e do método expositivo-interrogativo na

turma de controlo.

Processo: Depois de aplicada a simulacdo na turma experimental e o
método expositivo-interrogativo na turma de controlo, proceder-se-a a
avaliacdo do desempenho dos alunos de ambos 0s grupos no que diz
respeito aos conhecimentos adquiridos. Esta avaliacdo sera repetida, para
ambos 0s grupos, seis meses mais tarde. O instrumento através do qual
serdo recolhidos os dados sera um questionario de controlo do desempenho
dos alunos, concebido no sentido de permitir medir, 0 mais objectivamente

possivel, o nivel de recordacao dos conceitos e principios aprendidos.
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A andlise do nivel de satisfacdo que os alunos do grupo experimental
manifestam em relacdo a simulacdo que vivenciaram, bem como os
aspectos que 0s mesmos consideram ser mais motivantes neste tipo de
metodologia, nomeadamente face a aulas do tipo expositivo-interrogativo,
sera feita através da aplicacdo de um questionario de opinido, anénimo, com
perguntas fechadas, de resposta directa e questbes abertas, das quais se

fard a respectiva andlise de conteudos.

1.3. Organizacao do trabalho

O trabalho que ora se apresenta esté estruturado em quatro capitulos.
O primeiro diz respeito a fundamentacao do projecto de trabalho. O segundo
debruca-se sobre as varias caracteristicas, vantagens e formas de avaliacao
das simulacdes, enquanto metodologia de aprendizagem. No terceiro
capitulo apresenta-se o estudo experimental e no quarto as principais

conclusdes que emergem deste estudo de caso.

Como este projecto de trabalho aborda as simula¢cdes sob o ponto de
vista da educacao geogréfica, o capitulo referente a fundamentacéo teorica,
estd dividido em duas partes principais. A primeira parte traca o
enquadramento das simulagcdes enquanto estratégia de ensino-
aprendizagem, através da sua definicdo, caracteristicas, tipos e
aprendizagens por estas propiciadas. Este enquadramento termina com uma
revisdo sobre as pesquisas ja realizadas no sentido de conhecer e
compreender as vantagens educacionais das simulagbes, nomeadamente a
recordacédo a longo prazo de factos, conceitos e principios e a motivacédo dos
alunos.

Dada a confusdo ainda existente entre jogo e simulacdo, h4 uma
breve referéncia aos elementos que nos permitem distinguir estas duas

metodologias uma da outra.
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A terminar o segundo capitulo apresenta-se uma parte dedicada
exclusivamente as simulagbes geograficas, que se inicia pelo seu
enquadramento histérico, para se estabelecer, seguidamente, a sua relacao
com diferentes paradigmas da ciéncia geogréfica. Finalmente, apresentam-

se 0s principais tipos de simula¢@es utilizadas na educacao geografica.

O terceiro capitulo refere-se ao estudo de caso realizado. Nele
justificam-se as opc¢des metodologicas, descreve-se a simulagdo, 0s
procedimentos e instrumentos utilizados, caracterizam-se as turmas e o0
professor que participaram no projecto e apresentam-se e discutem-se 0s
resultados da pesquisa realizada.

Assim, este capitulo inicia-se com a justificacdo da escolha da
simulacédo utilizada, do ano de escolaridade escolhido e dos instrumentos
gue deverdo permitir a verificacdo das hipéteses de investigacao colocadas.

Em seguida, faz-se a descricdo explicativa da simulagéo, visando
fundamentalmente 0s objectivos cognitivos relacionados com a
compreensao de factos, conceitos e principios, que se pretende que os
alunos alcancem, através da sua utilizacdo para a aprendizagem dos
factores de localizacdo industrial.

Neste capitulo apresentam-se ainda alguns indicadores que permitem
uma caracterizacdo das duas turmas envolvidas — 0 grupo experimental e o
grupo de controlo — no sentido de demonstrar que ndo existem diferencas
significativas entre ambas. Faz-se também uma breve caracterizagdo da
professora de ambas as turmas.

Seguidamente, apresentam-se os procedimentos utilizados, quer pelo
grupo experimental quer pelo de controlo, bem como os instrumentos de
avaliacdo que dao resposta as questdes de investigacao.

Finalmente, sdo apresentados os resultados da aplicagao sincronica e
diacrénica do questionario de controlo de conhecimentos a ambas as turmas

e do questiondrio de opinido, referente apenas ao grupo experimental,
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fazendo-se uma reflexdo sobre os instrumentos utilizados e os resultados
obtidos.

O quarto capitulo apresenta uma sintese da pesquisa realizada,
passando em revista as principais concepcdes sobre o valor educativo das
simulacdes, nomeadamente nos campos em investigacdo, e a sua relacao
com os resultados obtidos, procurando, finalmente, lancar pistas para um
futuro aprofundamento deste projecto de trabalho, partindo da ideia de
possiveis relacdes entre a melhor recordacdo a longo prazo e a motivacao

gue as simula¢des parecem propiciar e o funcionamento da memoria.
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NOTAS

1 As referéncias aos autores que se seguem ndo contemplam, no geral, a data dos estudos.
Estas indicac8es serdo feitas no capitulo seguinte. Rex Walford é gedgrafo e professor do
Departamento de Educacdo da Universidade de Cambridge, sendo autor de varias
simulagbes para o estudo da Geografia. Publicou numerosos artigos e livros sobre esta
temaética, a maior parte dos quais citados na bibliografia. E colaborador da revista Simulation

and Gaming.

2 Esta geografa, professora do Departamento de Educagdo da Universidade de Oviedo é
autora de algumas simula¢gbes para alunos da educagdo bésica, tendo adaptado e
implementado outras ja testadas e tem publicadas diversas obras sobre esta tematica. Parte

dos seus estudos estao também citados na bibliografia.

8 Este autor, com formacdo em Historia, tem colaborado em diversos estudos sobre os
efeitos educacionais da utilizagdo de simulag@es, sendo autor de diversas obras na matéria.
Trabalha num Centro de Formac&o de Professores, no Canada. E colaborador regular da
revista Simulation and Gaming e ja foi secretario geral da NASAGA - Associacdo Norte-

Americana para as Simulag6es e Jogos. (ver bibliografia)

4 Além destes autores que nos enviaram varias publicacdes, ja fora dos circuitos comerciais
e de dificil acesso em Portugal, também contactdmos com outros especialistas na matéria,
nomeadamente o editor-chefe da revista Simulation and Gaming - David Crockall e ainda
com Richard Duke, autor de diversas simulagbes no dominio do planeamento urbano,
Sarane Spence Boocock, também autora de diversas simulaces, bem como Greenblat.
Estes estudiosos informaram-nos que, neste momento, ou ja se encontravam afastados
desta tematica ou se dedicavam a investigacao de simula¢des assistidas por computador,

campo gue se afastava da nossa linha de investigacéo.

5 A Eric é considerada a maior base de dados de livros e artigos publicados relacionados
com a educacdo, dispondo de resumos das publicacdes nela referenciadas. Esta base de
dados, que tem consulta livre na Internet através de palavras-chaves, autores, datas de
publicacdo, e outros descritores, pode fornecer indicacdes de materiais publicados desde
1968 até a actualidade. A Eric é da responsabilidade do Departamento de Educacédo do

Governo Federal dos EUA.
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6 Esta base de dados que fornece resumos e o texto integral das teses de mestrado e
doutoramento realizadas nos EUA, s6 permite a consulta gratis para os dois Ultimos anos e
apenas para as primeiras vinte a quatro paginas das dissertacdes. A pesquisa pode ser feita

através de palavras-chaves, autores, datas de publicacdo e outros descritores.

7 A Euridyce é a base de dados da Unido Europeia sobre projectos de investigacdo, que se
realizaram ou estdo a realizar, relacionados com a educacdo, nos paises que compdem

esta organizagao.
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2. Fundamentacao tedrica

2.1. As simulacdes como estratégias de ensino-

aprendizagem

2.1.1. Definicao

Foi a partir da década de 1960 que as simulacdes comecaram a ser
utilizadas nas salas de aula com alguma frequéncia, embora de uma forma
nao sistematica (em comparacdo com outros métodos de ensino). Neste
contexto, comegaram a ser publicadas diversas obras relacionadas com a
aplicacdo de simulacdes a educacéo?,

As simulacdes sdo modelos. O facto de serem modelos significa que
representam um determinado sistema de referéncia, real ou hipotético. Ao
representaram um sistema de referéncia, fazem-no a partir de determinadas
variaveis e dos respectivos processos de interaccao (Hartman, 1966 citado
por Taylor 1978:201; Schultz e Sullivan, 1972; Greenblat 1975, 1988 citados
por Corbeil et alli 1989:24).

Num modelo retira-se 0 que é acessorio, tendo em vista 0 que se
pretende representar, e apresenta-se 0 que é essencial, tanto no que diz
respeito as variaveis como a forma como se relacionam entre si, no sentido
de simplificar a complexidade dos sistemas que estdo a ser modelizados.
(Walford 1969; Taylor, 1978; Cole 1984, Pifieiro Peleteiro, 1999). Segundo
Greenblat, (1975, 1988) citada por Corbeil et alli (1989:28) um modelo
reproduz o sistema de referéncia tal como ele é percepcionado por quem o
concebeu e tendo em conta os objectivos pretendidos. Isto significa que
podemos ter diferentes modelos para 0 mesmo sistema de referéncia.

As simulacdes sdo modelos dinamicos, isto €, supdem a apresentacao

de um sistema de referéncia e do seu processo de transformacdo. Um
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modelo dinamico constréi-se em funcdo de variaveis internas e externas,
cujo comportamento pode ser ou ndo previsivel, e ser ou nao controlavel.
Uma simulagdo € um modelo com uma dimensao temporal, que pode ser
acelerada ou retardada. Esta perspectiva permite distinguir as simulagdes de
outros modelos como 0s mapas 0s quais, na medida em que representam
uma realidade também sdo modelos, mas ao contrario das simulacdes, sédo
estaticos, visto ndo permitirem compreender a dindmica de evolucdo da
realidade que retractam (Walford, 1969; Cole 1984).

Segundo Greenblat, (1975, 1988) citada por Corbeil et alli (1989:25),
o caracter dinamico das simulacbes confere-lhes operacionalidade, na
medida em que elas apresentam o funcionamento de um modelo em
mudanca.

Pelo facto de as simulacdes serem modelos dinamicos de sistemas
de referéncia (hipotéticos ou reais), € através da sua manipulacdo que se
pode compreender o comportamento e a identidade desse sistema. (Pifieiro
Peleteiro, 1999).

Em conclusdo, as simulacdes sdo modelizacbes dinamicas e
operativas de sistemas de referéncia hipotéticos ou reais, nas quais se
abstrai o essencial e se retira 0 acessoério, se apresentam as variaveis
escolhidas e as suas interac¢des, com o objectivo de tornar compreensivel o

modo de funcionamento sistémico desse sistema de referéncia.

2.1.2. Caracteristicas das simula¢cdes educacionais

Embora as simulagbes possam ter por base sistemas de referéncia
hipotéticos, a larga maioria das simulagbes utilizadas em contexto
educacional refere-se ao mundo real. Um dos principais objectivos das

7

simulagcbes educacionais é, justamente, propiciar a compreensdo do
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funcionamento da realidade através da manipulacdo da sua modelizacéo
din&mica.

Nas simula¢gBes educacionais o aluno é colocado perante um cenario
em que vai desempenhar um papel (individualmente ou em grupo)
representativo do mundo real. O objectivo é que o aluno ao desempenhar
esse papel (ou funcéo) va tomando um conjunto de decisdes como resposta
a avaliacdo que faz da situacdo em que se encontra. Através de sucessivas
decisdes e avaliacdo dos respectivos efeitos, o aluno deve chegar a
compreensao do comportamento e da identidade da realidade que esta a
simular.

As simulagbes educacionais podem envolver diversos participantes
que, individualmente ou em grupo desempenham diversas funcoes
representativas da realidade que estdo a simular.

As simulacfes sdo compostas por um cenario, definido através de um
conjunto de varidveis manipulaveis, que representam o0 modo de
funcionamento da realidade que esta a ser simulada e, também por papeis
(funcdes) pré-definidos que devem ser desempenhados pelos participantes
da simulacdo e que podem implicar diversos graus de cooperag¢do ou
competicéo e conflito.

A compreensao da realidade que esté a ser simulada da-se devido a
interaccdo que o aluno tem de estabelecer entre a funcdo que esta a
desempenhar, as caracteristicas do cenario e o0s resultados das suas
accoes. As simulacdes educacionais caracterizam-se pela interaccao entre
estes diversos componentes e 0 modo de operacionalizar esses
componentes.

Aos participantes nas simulacdes é exigido que desempenhem o0s
seus papeis, face as caracteristicas do cenario em que 0S mesmos ocorrem,
atravées de accOes que desencadeiam consequéncias que devem ser
avaliadas. Feita a reflexdo sobre as consequéncias das decisbes tomadas
pode-se abrir um novo ciclo de ac¢ao — retroacgao — reflexdo sobre a accéo

— nova accao. Este processo de decisdo — retroaccao - reflexdo sobre as
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consequéncias da accdo - nova decisdo, confere as simulacdes o0 seu
caracter dinamico.

Quando uma simulacdo comporta o desempenho de varios papeis por
diversos individuos ou grupos — 0 que acontece na maior parte das
simulacdes educacionais - cada participante (individuo ou grupo) nas
decisbes e na avaliacdo que delas faz, tem de ter em conta ndo sé as
consequéncias das suas accdes face ao cenario proposto como, também, as
interaccdes que se estabelecem entre as consequéncias das suas decisdes
e 0s papeis representadas pelos outros individuos ou grupos na simulacao.

Em muitos casos as simulacfes permitem comprimir 0 tempo e, em
consequéncia, podem oferecer uma rapida retroacgdo sobre os resultados e
as consequéncias das decisdes tomadas. Outra caracteristica importante
das simulacbes educacionais € o facto de exporem os participantes a
determinadas regras pré-selecgionadas em circunstancias relativamente
controladas e livre de perigos (Taylor, 1978).

Taylor e Carter (1970), citados por Corbeil et alli (1989:29), enunciam
trés caracteristicas das simulacdes em meio escolar:

- sdo actividades participadas pelos alunos (o0 que conduz, na maior parte
dos casos, a uma motivacao intrinseca, relacionada com o desejo de atingir
os fins propostos pela simulacao, seja individual, seja colectivamente);

- permitem, através de uma experiéncia similar a realidade, compreender
melhor os mecanismos de uma determinada situacao;

- sdo actividades fundamentalmente dindmicas, requerendo grande
flexibilidade de reflexdo, a medida que se desenrolam. (Na medida em que
implicam processos de acc¢ao-retroaccao-reflexdo-nova acgao durante todo o
tempo em que o jogador tem de tomar decisdes, no sentido de atingir os fins
que a actividade Ihe propde).

Para Walford (1981) outra caracteristica importante das simulagtes
educacionais € que podem ser realizadas de diversas formas e adaptadas

as necessidades e experiéncias de cada conjunto de intervenientes.
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2.1.3. Simulacdes e jogos — diferencas e semelhancas

A utilizagdo de simulagdes na educacao esteve sempre muito ligada ao
uso de jogos educacionais. Estes foram cedo introduzidos na educagao, pois
ha noticia do seu uso com fins educativos h& varios séculos, ao passo que
as simulacdes, enquanto constructo educacional, s6 se desenvolveram a
partir da segunda metade do século XX. Contudo, as simulagfes e 0s jogos
tém caracteristicas diferentes, embora apresentem aspectos semelhantes.
Mas, a maior parte dos autores que trabalham com as simulacdes em
contexto educativo, s6 muito tarde tiveram preocupacdo em distinguir
simulacdes de jogos (Ellington et alli 1981 citado por Corbeil et alli, 1989:14).

Greenblat (1988) citada Corbeil et alli (1989:11) diz mesmo que os dois
termos ainda se confundem e que algumas obras os utilizam de forma
indiscriminada.

Um jogo é constituido por uma competicdo entre adversarios, operando
segundo certas regras, com o0 proposito de atingir um determinado fim (Abt
21968, citado por Ellington et alli, 1998:1;). Corbeil (1989) especifica que nos
jogos existe um conjunto de actividades cuja realizacdo é necessario para
atingir os fins pretendidos. Eles envolvem competicdo, mas também,
eventualmente, cooperacdo, devendo-se 0s resultados visiveis apenas a
competéncia estratégica dos jogadores, a sorte ou ao azar, ou a mistura de
ambos. Finalmente, Corbeil considera um jogo como tendo sempre uma
dimenséo recreativa.

Uma simulagéo, como ja tivemos oportunidade de referenciar, € uma
modelizacdo operativa e dindmica de um determinado sistema de referéncia,
hipotético ou real. O fim a atingir numa simulacdo ndo é a competicdo, mas a
compreensdao do modo de funcionamento do sistema que esta a ser
modelizado.

Contudo, alguns jogos podem ter implicitos modelos que simplificam a
realidade e que permitem aos que neles participam, através das regras e

das accbOes empreendidas para atingir os seus fins, compreender pelo
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menos alguns aspectos do funcionamento da realidade que representam,
como podera ser o exemplo do conhecido jogo Monopdlio3.

Numa simulagdo em contexto educativo, a intengdo de conduzir os
alunos & compreensédo do modo de funcionamento do sistema que esta a ser
modelizado exige, tal como nos jogos, cenarios, regras e papeis a
desempenhar, mas essa constru¢cdo ndo obedece aos mesmos principios,
visto que o fim a atingir ndo é a competicdo* e os resultados visiveis sdo-no
sobretudo em funcdo das aprendizagens realizadas gracas a reflexdo que
cada aluno faz sobre o seu percurso no decorrer da simulacéo.

Armstrong e Hobson (1975), Feldt e Goodman (1975) citados por
Corbeil et alli (1989:17) consideram que a maior parte dos jogos e das
simulacbes tém trés componentes essenciais: um conjunto de papeis
correspondentes as personagens do jogo ou da simulagdo; um cenario
especificando o contexto historico, geografico, cultural, econémico (entre
outros) e um sistema de regas indicando de que maneira as decisdes dos
participantes tocam nos status dos outros e influenciardo o desenrolar do
jogo ou da simulacgao.

Segundo Cecchini (1987), a distincédo entre jogos e simulacdes faz-se
através da predominancia de cada uma das seguintes componentes: regras
(game), simulagdo (simulation, no sentido de processo de tomada de
decisdes®) e papeis (role). No jogo as regras sdo 0 aspecto mais importante
ao passo que nas simulacdes é o processo de tomada de decisdes.

Em concluséo, os jogos e as simulagdes, principalmente os que se
aplicam em contexto educativo, tém normalmente componentes comuns
(regras, papeis, cenarios), mas a forma como se desenvolvem e os fins a
gue se destinam sdo diferentes. Os jogos nao tém necessariamente que
envolver processos de tomada de decisdes, ao passo que nas simulacdes
estes sdo fundamentais. Nos jogos a competicdo é um aspecto fulcral, ao
passo que nas simulacbes o fim a atingir €, como ja enunciamos a
compreensao da realidade. Nos jogos as regras tém de ser bem explicitas e

rigidas, ja que o fim a atingir € competicdo entre adversarios. Nas
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simulacdes as regras podem ser mais ou menos flexiveis, dependendo do
gque se pretende que o aluno compreenda sobre a realidade que esta s ser

modelizada.®

2.1.4. Tipos de simulacdes educacionais

Apesar de ser possivel distinguir “jogo” e “simulagéo”, estas podem
ter caracteristicas que as aproximam daqueles, o que nos conduz a
existéncia de numerosas classificacdes, que ora enfatizam as caracteristicas
dos jogos ora das simulacoes.

No quadro deste trabalho parece-nos desnecesséario aprofundar as
diversas classificacdes de jogos e simulacdes, pelo que iremos apresentar
apenas as categorias de simulacdes enunciadas por Taylor e Walford (quer
em conjunto quer separadamente, em diferentes datas), por serem ambos
gedgrafos e porque as distingdes que introduzem nos parecem ser as que
melhor se adequam ao tipo de simulacao objecto deste estudo.

Uma das primeiras classificacfes das simulacdes foi enunciada por
Taylor e Walford (1972). Nessa classificacdo consideraram que as
simulac¢des se poderiam categorizar em trés grandes tipos - desempenho de
papeis (role play), simulacdes jogadas ou jogos operacionais (“gaming” -
gaming-simulation/operational gaming) e simulacbes computadorizadas que
se distinguem pelo seu grau de complexidade.

O desempenho de papeis € a mais simples de todas as simulagdes,
na medida em que tem uma ténue estrutura formal. Tudo o que é necessario
€ que o participante aceite a sua nova identidade e actue como tal. No
desempenho de papeis 0 principal objectivo € compreender a posi¢cao do
outro e relata-la aos companheiros — interaccdo com os outros. Com este
tipo de actividade procura-se que os alunos adquiram uma compreensao
mais aprofundada de outros papéis e inter-relacdes, assim como uma

melhor competéncia para se auto-avaliarem.
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As simulacbes jogadas ou jogos operacionais (“Gaming” - gaming-
simulation/operational gaming) sdo mais complexas, implicando cenarios
mais estruturados e procedimentos mais regulamentados. Os
comportamentos e a interaccdo entre o0s participantes podem,
eventualmente, envolver competicdo, cooperacdo ou mesmo exclusdo. As
simulacbes jogadas mais simples, procuram chegar apenas até a
compreensao de como foi tomada a decisédo, enquanto as outras vao mais
longe e procuram a compreensdo do modelo ou a andlise do processo que a
prépria simulacao representa.

As simulagcbes computadorizadas, utilizadas principalmente na
matematica, na teoria das probabilidades e na teoria do jogo, permitem a
manipulacdo de um grande numero de variaveis, mas, no geral, envolvem
uma participacdo humana limitada.

Para os autores, esta classificacdo ndo esta isenta de erros, pois
muitas actividades educativas apresentam caracteristicas de mais do que
uma das categorias enunciadas.

Em trabalhos posteriores, quer Taylor quer Walford, irdo considerar a
existéncia de um maior nimero de categorias.

Taylor’ (1978) refere ainda, como tipos de simulacdes, os estudos de
caso, 0s exercicios de cesta ou bandeja, os incidentes criticos, todos eles
constituindo exemplos de menor grau de abstraccdo do que o desempenho
de papéis, as simulacdes jogadas ou as simulacées computadorizadas.

Para Walford (1996) além do desempenho de papeis e das
simulagbes jogadas, pode ainda considerar-se a existéncia de mais trés
tipos de simulagdes:

- As simulagbes individuais - Este tipo de simulagdo distingue-se das
anteriores apenas pelo facto de ser jogada individualmente, ndo implicando
a interaccdo grupal que esta presente nas categorias anteriores;

- As simulacdes matematicas — Estas, pela complexidade dos fenémenos?

modelizados, sé podem ser visualizados através de modelos matematicos.?
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- As simulacGes de hardware - Modelacéo de factos, fenbmenos ou sistemas
através de material proprio (seja um programa de computador seja uma
folha de papel). Normalmente referem-se a fendmenos relacionados com a
natureza. Um exemplo de uma simulagcdo simples deste tipo € a
modelizacdo de distor¢cdes relacionadas com projeccdes cartograficas,
atraves, por exemplo, da reproducao dos limites dos continentes dum globo
numa folha de papel. Existem simula¢gbes deste tipo bem mais complexas
como a evolucdo dos glaciares de Morgan (1966), ou dos estuarios e
florestas equatoriais de Job e Buck (1994).

Dos varios tipos de simulacdes, as que mais interessam a este
trabalho s&o as simulac¢des jogadas (gaming simulations), na medida em que
a simulacgéo que foi utilizada contém muitas das caracteristicas deste tipo.

Taylor (1978:202) enuncia de uma forma bastante completa o que
considera serem as caracteristicas mais importantes das simulacdes

jogadas, evidenciadas no quadro que se segue.
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Quadro n° 1 - Caracteristicas das simulacdes jogadas segundo Taylor (1978)

1- Utilizam-se para aprender como reagem os sistemas face a condi¢des que estao
em continua mudanca,;

2- Sao abstracgbes simples de aspectos relativamente complexos de situacdes
hipotéticas ou do mundo real;

3- A sua simplicidade provém da reducdo de operagdes complexas a uma série de
accOes expressas de forma simples e controladas por regras explicitas;

4- Expdem os participantes a regras previamente conhecidas, em circunstancias
relativamente controladas e livres de perigos;

5- Permitem o0 emprego combinado de modelos fisicos, representacbes
matematicas e intervengédo humana;

6- Exigem dos participantes a adopgao de papeis que implicam diversos graus de
cooperagdo, competéncia e conflito, a tomada de decisdes que exprimem a sua
compreensdo das principais caracteristicas do modelo;

7- Produzem saldos — recompensas ou privacdes — determinados pela sorte ou
pela sorte ou azar, pelo tipo de regras existentes ou face as decisées tomadas pelos
participantes.

8- Oferecem experiéncias variadas no decurso dos acontecimentos, visto que o
desenrolar da ac¢éo pode ser constantemente alterado em funcao das decisGes que
vao sendo tomadas;

9- Geralmente “comprimem o tempo” e, em consequéncia, podem oferecer uma
rapida retroaccéo sobre os resultados e as consequéncias das decisfes tomadas;
10- O desenrolar da simulacéo faz-se por etapas ou periodos pré-determinados,

representando cada periodo um determinado espaco de tempo.

Em sintese, as simulagfes jogadas contém elementos quer dos jogos
quer das simula¢gdes. Daqueles vao buscar os aspectos de competi¢cdo, do
desenrolar de uma accéo, que € conduzida através de regras que s&o
explicitas e que se reflectem num conjunto de comportamentos dos
jogadores. Das simulagbes retiram o aspecto de constituirem um modelo
simplificado, operativo e dinamico de um sistema de referéncia real ou

hipotético, constituido por um conjunto de variaveis endogenas e exdgenas
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contextualizadas num cenario, nos papeis atribuidos aos participantes e em
regras de flexibilidade variavel. Essas variaveis, quando manipuladas
correctamente, através de um conjunto de processos de tomada de
decisbes, permitem a compreensdo do funcionamento do sistema que foi
modelizado. (Taylor, 1978; Pifieiro Peleteiro e Gil 1984; Cecchini, 1987;
Corbeil, 1989).

2.1.5. Tipos de aprendizagens propiciados pelas simulacdes.

Neste sub-capitulo procuraremos, em primeiro lugar, descrever o que
alguns educadores e gedgrafos, consideram ser vantagens educativas das
simulacdes, relacionando-as com as caracteristicas inerentes a estes tipos
de metodologias didacticas. Em segundo lugar, apresentaremos uma revisao
das conclusdes dos principais estudos empiricos que abordaram esta
tematica, nomeadamente no que diz respeito ao efeito das simulacées na
recordacédo a longo prazo, questdo essencial de investigacdo neste trabalho
e, também, na motivacdo dos alunos, que constitui outra questdo presente

nesta investigacao.

2.1.5.1. Objectivos e Processos de Aprendizagem associados as
Simulacdes

Numa simulacdo educacional o aluno € colocado perante um modelo

gue representa uma determinada realidade. Pede-se-lhe que, face a esse
modelo, consubstanciado através de um cenario determinado e um conjunto
de regras e de papeis, va tomando decisdes, observe as consequéncias das
decisbGes tomadas, reflicta sobre elas e, em funcéo disso, reinicie um novo
processo de tomada de decisbes. O desenrolar da ac¢do, na maior parte das
simula¢des educacionais, € realizado por um conjunto de participantes que
podem agir em grupo ou individualmente, de forma cooperativa ou

competitival®.
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Estes atributos educativos estdo muito bem definidos por Taylor e
Walford (1972:33) quando afirmam que as simulacdes:

(...)- permitem aulas activas, na quais participam os alunos e o professor.
Representam um meio informal e cooperativo de compreensao de uma dada
situacao.

- sdo usualmente baseadas na resolucdo de problemas e permitem o
desenvolvimento da interdisciplinariedade na aprendizagem. Também
envolvem frequentemente o uso de competéncias sociais, especialmente
relevantes fora da escola.

- sdo0 uma actividade fundamentalmente dinamica. Lidam com situacées em
mudanca, e pedem um pensamento flexivel e adaptacdo responsavel as
circunstancias, a medida que estas se vao alterando.

Pela sua caracteristica de centrar a accdo pedagogica no
desempenho dos alunos, de exigir destes uma série de decisdes que
provocam interac¢des entre 0S grupos e no seu interior, levando-os a
comprometerem-se com as decisdes que tomam, o que pde a prova 0s seus
julgamentos e criatividade, as simulacfes propiciam:

- a ligacdo da aprendizagem cognitiva com a afectiva (Adams, 1973, citado
por Corbeil et alli 1989:51; Davison e Gordon, 1978; Mérenne-Schoumaker,
1994);

- uma forte atencdo e motivacdo intrinseca a tarefa, assim como uma
elevada interac¢ao social dentro da turma (Bruner, 1967, citado por Taylor e
Walford, 1972:26; Kasperson, 1968; Walford, 1969; Taylor e Walford, 1972;
Adams, 1973, citado por Corbeil et alli 1989:51; Davison e Gordon,1978;
Seidner 1978, citado por Corbeil et alli, 1989:54; Gil e Pifieiro Peleteiro,
1989);

- 0 desenvolvimento da curiosidade e a procura de solucdes alternativas!
(Gil e Pifeiro Peleteiro, 1989);

- mudancgas de perspectiva ou de atitude, compreensao do outro. (Taylor e
Walford, 1972; Greenblat, 1975 citada por Corbeil et alli,1989:68; Seidner,
1978, citado por Corbeil et alli, 1989:54; Mérenne-Schoumaker, 1994);
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- maior consciéncia das pressdes, das incertezas, das dificuldades morais e
intelectuais dos outros. (Davison e Gordon, 1978; Greenblat, 1975 citada
por Corbeil et alli 1989:68);

- mais consciente do que se faz (Greenblat, 1975 citada por Corbeil et alli
1989:68);

- a aquisicdo de um sentimento de confianca em si (Greenblat, 1975 citada
por Corbeil et alli 1989:68; Davison e Gordon (1978);

- a participacdo de alunos com diferentes capacidades de aprendizagem. As
simulacdes séo benéficas para os alunos mais dotados, que ficam motivados
para progredirem, sem efeitos adversos, enquanto os menos dotados
aprendem com 0s pares e seguem 0 seu proprio percurso (Kasperson, 1968,
Taylor e Walford, 1972);

- a possibilidade de o julgamento da accdo do aluno néo ser feita directa e
exclusivamente pelo professor. Numa simulacdo ha lugar principalmente a
uma auto-avaliagdo propiciada pelo processo de tomada de decisdes
(Kasperson 1968; Taylor e Walford 1972; Seidner, 1978 citado por Corbeil et
alli, 1989:54).

Foster et alli (1980), citados Laveault e Corbeil (1986:28), consideram
que as simulacdes contribuem significativamente para o aprofundamento do
processo de compreensdo subjectiva nos estudantes. O processo de
compreensao subjectiva visa atingir a significacdo das coisas pela sua
revivescéncia. Ao agir como actor dos acontecimentos e ndo s6 como
observador, o estudante pode aprofundar a sua compreensao dos
acontecimentos sociais.

O facto de, numa simulacdo, o aluno ter de desempenhar papeis e
consequentemente tomar decisdes e reflectir sobre as suas consequéncias,
conduz a que uma das principais vantagens educacionais resida no
desenvolvimento de competéncias de tomada de decisdes, muitas vezes em
condi¢gbes de alguma incerteza. Quase todos os elementos do processo de
tomada de deciséo estdo presentes nas simulacdes. Os dados tém de ser

seleccionados e organizados, o que é relevante tem de ser escolhido e o
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acessorio deitado fora; tém de ser inventadas estratégias e modos
alternativos de resolucdo dos problemas que vao aparecendo, com o
desenrolar da accao. A cooperagao e a competicdo tém de ser organizadas
e manipuladas (Kasperson, 1968; Walford, 1969; Taylor e Walford, 1972;
Greenblat, 1975 citada por Corbeil et alli, 1989:68; Gil e Pifieiro Peleteiro,
1989).

Como as simulagbes sdo modelos operativos e dinamicos que
representam a realidade, isto é, colocam os alunos numa situacdo de
actores que vao manipulando o desenrolar da accdo, através de um
processo de tomada de decisGes, num cenario proximo da realidade,
propiciam os seguintes objectivos educacionais:

- uma compreensdo mais profunda dos processos mais complexos, por
causa da eliminagao do “ruido de fundo”. O modelo simplifica o0 mundo real
no sentido de abstrair o essencial para estudo e observacao (Walford, 1969;
Taylor e Walford, 1972; Greenblat, 1975 citada por Corbeil et alli, 1989:68;
Seidner, 1978, citado por Corbeil et alli, 1989:54; Gil e Pifieiro Peleteiro,
1989);

- uma aproximacgao concreta ao real, evitando o distanciamento entre o que
se aprende na escola e a realidade do dia-a-dia (Taylor e Walford, 1972;
Seidner, 1978, citado por Corbeil et alli, 1989:54; Mérenne-Schoumaker,
1994);

- a aplicacdo dos conhecimentos apreendidos, a aceitacdo de que estes
podem ser postos a prova e o desenvolvimento de estratégias mais
concretas (Seidner, 1978, citado por Corbeil et alli, 1989:54);

- uma poderosa compreensao da variavel tempo (Kasperson, 1968, Taylor e
Walford, 1972);

- a compreensao da interdependéncia entre o meio fisico e social, o que
ajuda o desenvolvimento da capacidade de integrar os diferentes saberes,
(Kasperson, 1968), tanto mais que é muito dificil que os problemas a debater
nas simulacdes se fiqguem pelos limites estreitos das diferentes disciplinas
(Taylor e Walford, 1972; Mérenne-Schoumaker, 1994);
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As simulacbes sdo uma metodologia de aprendizagem em que 0
desenrolar da accdo dos alunos decorre de uma forma estruturada, em que
os diversos componentes - cenario, regras e papeis a desempenhar -
interagem no sentido de permitir ao aluno que compreenda os factos,
principios e processos do fenOmeno que esta a ser simulado. Citando
Walford (1969:31) (...) [os jogos!? e, portanto, os modelos que lhe estdo
subjacentes] apesar de serem aplicados num contexto especifico, tém a
funcdo de poderem ser transferiveis (na sua esséncia) para outros
contextos. Esta transferéncia pode ser feita pelo redesenhar do cenario do
jogo, ou pela aplicacdo dos principios do jogo a outra situacdo, que ocorra
posteriormente a sua realizagdo. (...) [0S jogos, enquanto modelos
representativos de um determinado real] simplificam a realidade nas suas
assuncdes e regras e trazem para 0 jogo 0 que O seu criador considera
serem os factores mais importantes naquela situacdo particular. Mas o
jogador, que nao tem necessariamente que ter consciéncia de qual o modelo
que esta implicito no jogo, dele vai tomando consciéncia pelo acto de jogar.

Com isto hd uma hipbétese real de acelerar o processo de
aprendizagem ja que, segundo Piaget, um jogo é “uma operag¢do concreta”
que pode lidar com um material muito antes dele poder ser apreendido de
forma consciente, ao nivel dos conceitos formais.

Estas caracteristicas das simulacfes, enunciadas por Walford, séo
fundamentais para que 0s conceitos e principios essenciais sejam mais
facilmente apreendidos e recordados e, assim, transferidos para situacoes
novas mas similares.

Dalton (Dalton et alli, 1974), entre outras vantagens educacionais ja
referenciadas e contextualizando a sua aplicagdo a educacdo geografica
sublinha o facto de as simulacdes permitirem a constatacdo de que a
distribuicdo espacial dos fendbmenos, tal como a conhecemos actualmente,
ser o resultado de uma série de decisdes.

Numa outra perspectiva, Crisma (1987), considera que as vantagens

educacionais anteriormente mencionadas se devem ao facto de as
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simulacbes serem constituidas, na sua esséncia, por dois mecanismos
importantes para a aprendizagem: a operacionalizacdo e a modelizacdo. A
operacionalizacdo permite ao aluno estruturar o proprio conhecimento de
uma forma problemética e desenvolver a capacidade de manipular um
modelo de forma concreta, experimental, e transferir essa vivéncia e procura
de correlagcbes e interaccbes para outros dominios, o que, tal como
Kasperson (1968) e Taylor e Walford (1972) acentuam, favorece a
interdisciplinariedade. A modelizacdo (construcdo de modelos que
representam um determinado sistema, real ou ficticio) como forma de
aprendizagem, implica conhecer bem o sistema em causa para poder
escolher uma forma de o representar didacticamente, apresentando a sua
essencialidade e retirando o que é acessorio. Numa simulacdo o aluno faz o
caminho inverso do autor da simulacdo, aprendendo assim o essencial do
sistema que esta a ser modelizado.

Em sintese, poderemos referir que os autores citados convergem nas
suas opinides sobre o papel educativo das simulagdes, sobretudo no que diz
respeito as aprendizagens do dominio cognitivo e afectivo. Estes objectivos
educacionais podem ser atingidos na medida em que as simulacdes
propiciam:

- experiéncia concreta;
- analise do comportamento de variaveis num modelo operativo e dinamico
de representacdo de um sistema de referéncia que representa a realidade
na sua esséncia,;
- representacéo do papel do outro;
- experimentacao activa;
- observacao reflexiva.
Procurando destacar o que nos pareceu mais relevante na revisao

de literatura realizada, elaboramos o seguinte quadro.
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Quadro n° 2 - Principais objectivos educacionais das simulacdes

Principais objectivos educacionais desenvolvidos pelas simulacdes
Distinguir entre o essencial e o0 acessorio

Tornar explicitos factos, conceitos, principios e processos que estédo implicitos
numa determinada situacao;

Compreender factos, conceitos, principios e processos;

Recordar-se durante mais tempo e de forma mais aprofundada de factos,
conceitos, principios e processos;

Tomar decisdes (individual ou colectivamente);

Comprometer-se com as decisdes tomadas e suas consequéncias;

Reflectir sobre o seu préprio processo de tomada de decisdes e sobre o dos
outros;

Transferir conhecimentos e capacidades adquiridas para novas situagoes;
Tomar consciéncia do outro;

Motivar-se para uma aprendizagem experimental e experiencial;

Reconhecer a importancia da cooperacgéo na resolucéo de problemas;

Desenvolver atitudes positivas face a competicéo.

2.1.5.2. Avaliacdo de vantagens educativas das simulacoes

Taylor e Walford (1972:38-39) referem que a informacdo sobre o

impacto das simulacfes na aprendizagem é fragmentada, baseada mais em

impressdes do que em estudos sistematicos. Isto deve-se a novidade desta

metodologia e ao facto de muitas vezes os analisadores serem o0s que

constroem e utilizam as simula¢gdes. Segundo estes autores o mais completo

estudo sobre simulagdes foi realizado pelo Center of Study of Social

Organization Schools, da Universidade de John Hopkins, em Baltimore®,

Muitos dos estudos realizados por este Centro, evidenciaram um significativo

aumento na aprendizagem de factos e conceitos, mas nao de todos.
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Sendo os objectivos educacionais das simulagdes “obliquos”, nem
sempre existem instrumentos de avaliagdo que possam medir 0s seus
efeitos educacionais de uma forma objectiva.

Gordon (1968) e Abt, (1968) citados por Taylor e Walford (1972:39)
consideraram um certo numero de simulacdes Uteis para uma aprendizagem
cooperativa, quer entre alunos com diferentes capacidades de
aprendizagem, quer com diversos curriculos profissionais.*

Taylor (1978), faz referéncia a um conjunto avaliagbes do

desempenho dos alunos que realizaram actividades de jogos ou de
simulacdes:
- No estudo da simulacdo Metropdlis’> , Duke, (1964), comparou o
desempenho de alguns estudantes que a jogaram, com outros estudantes
que aprenderam de outras formas. Concluiu que os que realizaram a
simulacdo conseguiram uma melhor aprendizagem do que a do grupo de
controlo. Aproximadamente um més depois do exame trimestral fez-se um
inquérito anénimo sobre atitudes, em que dois tercos dos que tinham
participado no jogo gostariam de o fazer de novo, num futuro proximo, e 80%
consideravam que o0 mesmo tinha merecido o tempo e o esforco
despendidos.

Monroe (1968), citada por Taylor (1978), utilizou o Community Land
use Game 1'% para fazer um estudo comparativo entre trés grupos que
realizaram o jogo com trés outros, que durante 0 mesmo tempo aprenderam
através de metodos expositivos e de leituras orientadas. A avaliagdo foi
realizada através de uma prova classica que se realizou duas vezes: uma
imediatamente depois da aplicagdo experimental e outra no final do periodo
lectivo. Além desta prova, os alunos responderam a um questionario que
permitiu elaborar uma classificagdo de opinides sobre a simulacéo e fez-se
uma avaliacdo continua da simulagcdo, tanto por parte dos participantes
como do observador. Segundo o0 estudo, esta simulacdo n&o é
particularmente eficaz para o ensino de factos e principios. Contudo,

permitiu aos participantes compreender a relacdo estreita que existe entre a
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praxis e a conceptualizacao teodrica. Outro efeito educacional foi 0 aumento
da motivacéo para aprender, quer através das simulacdes, quer com outras
metodologias.

Ainda segundo Taylor (1978), ha poucos estudos de validagdo das
simulacdes, que esclarecam realmente sobre a eficacia dos procedimentos
especificos desta metodologia em determinados contextos escolares.

Cherryholmes (1966), pode ser considerado o primeiro autor que fez
uma reviséo sobre as conclusfes de diversos estudos empiricos relativos as
possiveis vantagens educacionais das simulacdes, quando comparadas com
meétodos de ensino convencionais. Segundo este autor (op. cit.:4), ha que ter
em conta que “A historia recente dos jogos e simulagbes educacionais
comporta dois periodos distintos, na investigacdo e no seu desenvolvimento:
A primeira fase, baseada nas simula¢des sobre relacdes internacionais (...),
foi muito impressionista e subjectiva. Os relatorios sobre este periodo
comecaram a aparecer em 1959 (...). Na segunda fase, que comecou mais
ou menos a volta de 1962, foram desenvolvidos um certo nUmero de novos
jogos e simulacdes; os jogos e simulacfes foram testados em aulas normais,
de forma regular, e a sua avaliacdo fez-se de forma mais objectiva e
quantitativa”.

Segundo Cherryholmes as vantagens educacionais das simulagdes em
relacdo ao pensamento critico e a aprendizagem de factos e principios face
aos métodos convencionais, ndo séo evidenciadas de forma conclusiva nos
seis estudos examinados, seja porgue ndo se focaram nestas questdes, seja
porque os resultados obtidos ndo se podem generalizar.

Num outro estudo de Randel et alli (1992), foram analisadas as seguintes
sete revisdes de literatura sobre a matéria: Cherryholmes, 1966; DeVries e
Slavin, 1976; Pierfy, 1977; Reiser e Gerlach, 1977; Bredemeier e Greenblat,
1981; Nawrocki e Winner, 1982, e Tolman e Allred, 1984. Os estudos
posteriores a 1984 foram estudados através da consulta das bases de dados
ERIC, PsychLit e NTIS.
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O conjunto de sessenta e quatro estudos de comparacdo entre
simulacdes e jogos por um lado, e métodos convencionais de instru¢do por
outro, permitiu concluir que:

- Em 56% dos casos nao se encontraram diferencas no desempenho dos
alunos, ao passo que em 32% se verificavam diferencas a favor das
simulacbes e em 5% as diferencas a favor das simulacbes eram
questionaveis ou duvidosas;
- Sete dos oito estudos relacionados com a matemética séo favoraveis as
simulacdes; o mesmo sucede com um estudo do dominio da fisica. Estes
estudos delineavam objectivos muito bem especificados;
- Trinta e trés em quarenta e seis estudos na &rea das ciéncias sociais ndo
evidenciaram diferencas de desempenho dos alunos entre métodos
convencionais e as simulagcdes e 0s jogos;
- Cinco dos seis estudos relacionados com artes visuais também eram
favoraveis para as simulacbes, desde que 0s objectivos estivessem
igualmente muito bem especificados;
- A maior parte das simulacdes das ciéncias sociais ndo comportavam a
utilizacdo do computador, ao contrario do que sucedia nas outras areas.
Laveault e Corbeil (1986), investigaram algumas das vantagens
educacionais das simulacbes, através de um estudo com dois grupos
experimentais, de duas escolas diferentes (idades 17-25 anos) seguidos
durante 4 meses, e um grupo de controlo da mesma idade, num total de total
65 estudantes (sendo 44 no grupo experimental). Chegaram a concluséo de
que a simulacao foi tdo eficaz quanto as aulas convencionais ao nivel da
aquisicdo de conhecimentos. A nivel da compreensao a simulacdo foi mais
eficaz. Os grupos experimentais obtiveram sempre melhores resultados,
embora a diferenca sé seja estatisticamente significativa para um dos dois
testes de compreensao realizados.
Para estes autores a reacc¢do favoravel e a motivacdo dos alunos nas
simulagcées pode estar relacionada com o facto de a accdo e interacgao

social que se estabelece estar centrada nos discentes e ndo no professor.
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No que diz respeito a motivacdo dos alunos em relacdo aos jogos e
simulacdes, os seis estudos referidos por Cherryholmes (1966), concluem,
com maior ou menor profundidade, que os mesmos sdo motivadores e
interessantes. A mesma conclusdo chegam Randel et alli (1992), ao
observarem que, em doze de um total de catorze estudos, os estudantes
disseram ter mais interesse nas aulas de simulacdo do que nas de métodos
convencionais.

Em relagdo especificamente aos efeitos das simulagbes na
recordacdo a longo prazo, principal objecto de investigacdo neste estudo,
Cherryholmes, (1966) reporta apenas a existéncia de um estudo da autoria
de Garvey e Seiler, em que o teste realizado oito semanas depois da
simulacdo considerou que o grupo da simulacdo tinha um desempenho
ligeiramente superior na retencdo de factos e principios, mas ndo de forma
significativa. Salienta, contudo, que numa tese de doutoramento ainda em
fase de finalizacdo, o seu autor, Baker, chega a conclusao de que os alunos
do 8° ano que utilizaram a simulacdo Pre-Civil Warl’ retiveram a informacao
durante mais tempo do que o grupo de controlo.

Em 1979, Pate e Mateja publicaram uma aprofundada revisdo de
literatura'® focada exclusivamente na questdo da comparacao entre jogos ou
simulacBes e métodos convencionais, no que diz respeito a recordacdo a
longo prazo de factos, conceitos e principios.

Estes autores analisaram catorze estudos que investigaram
empiricamente o efeito da recordacdo a longo prazo de factos, conceitos,
principios e processos, com estudantes do ensino basico e secundario, apos
0 uso de simulagbes e jogos, considerando sempre como critério temporal
gue, no minimo, deveriam decorrer duas semanas entre a conclusdo da
actividade e o teste de avaliacdo do desempenho dos alunos. Foram
incluidos estudos com simula¢gdes e com jogos.

Das catorze investigacOes realizadas, quatro abrangeram alunos do
ensino secundario, as restantes alunos do ensino basico (na maioria do 2° e

3° ciclos).
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As simulacdes e jogos utilizados tinham origens diversas, provinham
do meio académico ou de empresas comerciais, sendo alguns deles
bastante conhecidos — o Inter-Nation Simulation®®; Pre-Civil War; Life Career
Game?%; Economic Decision Game?!; Dirty Water Game??, Sailing?3.

Em todos os estudos referidos os alunos do grupo experimental e os
do grupo de controlo tiveram que responder a um teste imediatamente apos
a realizacdo da simulagédo ou do jogo e a um poés-teste (realizado depois de
terem decorrido no minimo duas semanas apés a conclusdo da actividade).

Os grupos experimentais tiveram melhores resultados apenas no poés-
teste, nos trabalhos de investigacdo de Garvey e Seiler?* (1968), Baker?®
(1968), Riegel®® (1969), Curry e Brooks?’ (1971), Karlin?® (1971), Pierfy?®
(1972), Johnson e Euler® (1972), Bagley®'(1973), Wylle®? (1974), Hazen*?
(1974), Lucas, Postma e Thompson3* (1975), Cohen e Bradley®® (1978). O
grupo experimental s6 obteve melhores resultados também no teste
realizado imediatamente a seguir a conclusdo da simulacéo ou do jogo nas
investigacdes realizadas por Dickerson®$, que trabalhou com criancas com
dificuldades de comunicacdo oral e por Conte®’, que utilizou o Life Career
Game, com alunos do 6° ano.

Para Pate e Mateja (1979:198-199), os estudos passados em revista
permitem avancar com alguns (poucos) padrdes.

A aprendizagem mais duradoura que os estudos citados concluiram
existir, pode relacionar-se com 0s seguintes aspectos:

- 0 interesse e motivacdo, que estdo ligados as simulacbes e aos jogos.
Estas actividades educativas, ao colocar o aluno no centro da accéo
aprofundam o seu envolvimento no desenrolar da ac¢édo, na competicao ou
cooperacdo, no sentido de atingir os fins propostos pela actividade.*®

- 0 facto de os alunos terem de tomar decisbes e aceitar consequéncias
sem que os estudantes tenham que temer os resultados desses mesmos
comportamentos.

- 0 préprio processo continuado de tomada de decisbes, na sua dualidade

de repetidamente levar os alunos a lidar com recuperacao e aplicacao, tanto
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para o conteudo como para 0 processo, 0 que facilita a interiorizacdo do
modelo que esta a ser simulado.

A este proposito Lucas, Postma e Thompson (1975), citado por Pate e
Mateja (1979:200), afirmam: “.. os estudantes podem ter-se envolvido tanto
num processo activo de aprendizagem, que continuam a reforcar o que
aprenderam, e assim continuam a aprender, individualmente ou em grupo,
durante o tempo que medeia entre a actividade e a realizacdo do pos-teste.

A maioria das investigacdes citados no estudo de Randel et alli
(1992), no ambito da recordacao a longo prazo, também incluiam um teste e
um pos-teste. Este ultimo foi aplicado com uma diferenca de tempo variavel -
de 10 dias a 8 semanas. Dez dos catorze estudos reportam uma significativa
diferenca no desempenho dos alunos que participaram nas simulacdes ou
nos jogos, enquanto quatro ndo encontraram diferencas. Desses dez, sete
concluiram pela inexisténcia de diferencas no teste realizado imediatamente
a seguir a actividade experimental, mas elas verificaram-se no pés-teste.

Pifieiro Peleteiro e Gil (1984), realizaram um estudo experimental,
também para investigar a recordacao a longo prazo, com alunos dos 5° e 7°
anos (envolvendo 70 alunos nos grupos experimentais e 76 alunos no de
controlo), através da utilizacdo de uma simulacéo geogréfica, ja referida na
bibliografia - Colonizing Australia®® (Dalton et alli 1972:16-19). A actividade
experimental durou seis aulas e o grupo de controlo foi sujeito a métodos
convencionais — leitura orientada de textos e mapas. A avaliacdo consistiu
num questionario que procurava analisar o0 seguinte: conhecimentos
adquiridos; capacidade de raciocinio e de generalizacdo, valorizacéo
pessoal da estratégia vivenciada. O questionario foi aplicado vinte dias
depois de finalizada a simulagédo e as duas primeiras partes do mesmo
repetiram-se doze meses depois, tendo sido feitas ligeiras alteragcdes na
redaccéo das questdes relativas ao raciocinio.

Nas conclusdes deste estudo as autoras afirmam (op. cit.:199) “Os
sujeitos do 7° ano que participaram na experiéncia conseguiram uma

aprendizagem significativamente distinta da dos seus companheiros do
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grupo de controlo, pelo menos em trés aspectos: conservaram durante mais
tempo o apreendido; foram capazes, doze meses depois de feita a
experiéncia, de fazer mais e melhores raciocinios com a informacdo que
possuiam, e mostraram uma maior facilidade para transferir os
conhecimentos adquiridos para outra situagdo nova. Ambos os grupos, pelo
contrario, adquiriram a mesma quantidade de conhecimentos e foram
igualmente capazes de raciocinar com eles pouco tempo decorrido sobre a
experiéncia. Tudo se passa como se as aprendizagens realizadas atraves da
simulacdo (pelo menos com os alunos mais velhos) persistissem a longo
prazo”. O mesmo nao sucedeu com os alunos do 5°ano, quer no 1° quer no
2° questionario, pelo que se deverd investigar melhor a relagédo entre o tipo
de simulacéo e a idade dos estudantes. Quase todos 0s sujeitos valorizaram
a simulacdo, sendo de opinido que Ihes permitiu aprender muitas coisas e
também a trabalhar em equipa.

Tal como afirma Walford (1996.:143),(...) 0S primeiros que criaram e
usaram simulagcbes (...) verificaram que era uma actividade muito
estimulante e motivadora — mas estaria o seu valor confinado a experiéncia
em si mesma ou ensinaria realmente qualquer coisa? As metodologias de
avaliacdo tradicional provaram a ineficacia para as actividades em que o0s
professores ndo eram capazes de especificar anteriormente os objectivos e
0s ganhos na aprendizagem. Uma geracdo mais tarde sabia-se um pouco
mais, apesar de ser ainda dificil descortinar os ganhos cognitivos e afectivos
[das simulacdes] quer a curto quer a longo prazo.

(...) Numa revisao de estudos feita por Pate e Mateja (1979) concluiu-
se que as simulacdes tém um claro e efectivo poder em relagdo a outras
técnicas, para desenvolver nos alunos capacidades de retencdo dos
conhecimentos por um periodo mais longo de tempo. Para Walford uma das
possiveis razbes para este facto podera residir nos ganhos de aprendizagem
propiciados pelo confronto de diferentes opinides que se verificam devido a
interaccao que a maioria das simulacdes permite desenvolver no interior dos

grupos e entre grupos diferentes?°.
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Em sintese, a avaliacdo dos efeitos educacionais das simulacfes
ainda necessita de ser mais estudada e aprofundada. Das vantagens
educacionais mencionadas, as que parecem ser mais eficazes, tendo em
conta os estudos empiricos realizados, dizem respeito a motivacdo e a
recordacdo a longo prazo. Contudo, tal como a larga maioria dos autores
citados aponta, uma das maiores dificuldades na avaliacdo dos impactos
educacionais das simulacbes estd na construcdo e aplicacdo de
instrumentos adequados para essa avaliagdo e, nesse aspecto, parece

haver ainda um longo caminho a percorrer.

2.2. A utilizagcdo das simulagdes no ensino da Geografia

Neste sub-capitulo procuraremos tracar uma sintese sobre o percurso
histérico que conduziu ao incremento da utilizacdo de simulagdes na
Educacdo Geografica, procurando relaciona-las com os paradigmas
geograficos que estivaram na origem do seu uso mais sistematico nas salas
de aula, nomeadamente nos EUA e na Gra-Bretanha. Finalizaremos com
uma analise breve dos principais tipos de simulacdes de caracter geografico.

Ja anteriormente explicamos que as simulacdes e 0s jogos tém
diversos aspectos em comum o que significou, especialmente nas primeiras
décadas da sua difusdo mais intensiva, que muitos autores utilizassem o
termo jogo, para se referirem, indiscriminadamente, a simulagdes e jogos.
Esta dualidade estard presente nas paginas que seguem, embora este

estudo se refira as simulagdes.
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2.2.1. Enquadramento historico

As simulacdes e o0s jogos de caracter geografico, tal como as
simulacbes e o0s jogos de negocio (business games), e as simulacdes e
jogos relacionadas com o planeamento urbano, parecem ter como
antepassado comum jogos bélicos*!, ainda hoje existentes, e os primeiros a
desenvolverem-se de forma consistente e sistemética. O primeiro jogo de
guerra referenciado que apareceu, intitulava-se “Wei-hai” que siginifca cerco,
data de ha aproximadamente 3000 anos a.c. e é de origem chinesa,
segundo Andrew Wilsom (1968), citado por Taylor e Walford (1972:20). O
xadrez € provavelmente um jogo derivado destes primeiros jogos de guerra.

Segundo Taylor e Walford (1972), sé no século XVIII é que os jogos
comecaram a ser intencionalmente usados para treino, nomeadamente para
fins militares. Os jogos militares e as simulagdes bélicas continuaram a
desenvolver-se no século XIX e particularmente no século XX, devido as
duas grandes guerras. Wilson (1963), citado por Taylor e Walford (1972:20)
referencia a existéncia de mais de 200 jogos e simulacdes bélicas.*?

Segundo Cole (1984), a histéria das simulacdes e dos jogos de
caracter geografico comeca no século XVIIl, com os chamados jogos de
tabuleiro, cuja funcéo principal era ensinar alguns factos sobre os lugares e
0 seu contexto geografico. Um desses jogos, conservado no Museu
Britanico, é o Europe Travel Game, publicado em Londres em 1787. No
século XIX continuaram a ser construidos jogos de tabuleiro que
desenvolviam a capacidade de localizagéo de lugares e de identificacdo de
algumas caracteristicas geogréficas a eles associadas, bem como puzzles
para encaixar pecas (como paises da Europa, condados da Inglaterra e Pais
de Gales, por exemplo). Foi apenas nos anos 60 do século XX que se
desenvolveu um conjunto de simulagbes e jogos com objectivos
especificamente dirigidos para a aprendizagem de conceitos, principios e

processos geograficos, passando estes a ser usados de forma mais ou
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menos sistematica nas salas de aula, nomeadamente nos EUA e na Gra-
Bretanha, desde os niveis mais elementares até a Universidade.

Para Cole (1984) algumas das razdes da sua fraca utilizacao
prendiam-se, certamente, com algum desconhecimento sobre esta
metodologia, a sua aparente falta de enquadramento com o arranjo das
salas, a reparticdo horaria rigida e, sobretudo, com o facto de as simulacdes
e 0S jogos nao serem encarados como instrumento U(teis para a
aprendizagem formal.

Para Taylor e Walford (1972) a proliferacdo das simulacbes e dos
jogos nas Ciéncias Sociais, a partir dos finais de 1950 esta relacionada com
o trabalho de vérias pessoas e instituicdes, de que destacamos:

- Bruner*®® que enalteceu a utilidade académica dos jogos no seu projecto de
curriculo para as Ciéncias Sociais, designado Man: A Couse of Study,
desenvolvido a partir de meados de 1960.

- Coleman, coordenador do Hopkins Games Program, iniciado em 1962 e
continuado através do Centro de Estudos Sociais da Universidade John
Hopkins, nos EUA (de cujos quadros fizeram parte investigadores como
Bocoock e Schild). Este projecto viria a conceber, implementar e avaliar
varios jogos e simulacdes, entre os quais se destacam: Democracy, Life
Career, Consumer, Disaster, Generation Gap, Ghettto, Economic System
(citados por Boocock, 1994), na sua maioria de cariz sociolégico, embora
alguns deles se possam aplicar perfeitamente ao ensino da Geografia, como
é exemplo o Disaster?,

- Guetzkow, que criou a Inter-Nation Simulation, em 1959, para o ensino das
relacdes internacionais.

- Abt, gue no inicio de 1960 fundou uma empresa que concebeu numerosos
jogos e simulacdes (Agile-Coin; Pollution; Neighborhood, sao alguns
exemplos).

- O Projecto Smile, fundado, também por volta de 1960 pela Western

Behavioural Science Institute, da Califérnia, EUA, cuja investigacdo desde
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cedo esteve ligada a jogos e simulacbes relacionados com o
desenvolvimento de atitudes* .

- O American High School Geography Project, que teve inicio em 1961 e
durou nove anos, tendo concebido diversos jogos para 0 ensino da
Geografia, tal como Metfab; Farming; Section e United States-Canada
Boundary Dispute.

Segundo Taylor (1978), os primeiros e mais difundidos sistemas de
instrucdo através de simulacbes para o planeamento urbano devem-se a
autores como Hendricks (1960) Duke (1964) e Feldt (1965), todos
professores universitarios dos EUA.

Para Walford (1995), o aparecimento, e posterior desenvolvimento
das simulacdes e dos jogos no ensino da Geografia, pode ser dividido em
cinco grandes fases, nomeadamente no que diz respeito a situacdo na Gra-
Bretanha. Estas fases representam momentos diferentes da concepcéo,
aplicacao e avaliacdo dos jogos e simulacdes na Geografia.

Numa primeira fase, que Walford (op. cit.:239) designa de A Génese
das Ideias (1965-1970), deve distinguir-se o papel desempenhado por John
Cole da Universidade de Nothingham, que editou a obra Seven Plus
Geography Project, que incluia exercicios com conceitos, competéncias e
modelos. (Cole, 1966). Durante mais de vinte anos este autor continuou a
publicar simulacdes e jogos para alunos dos niveis de escolaridade mais
baixos (pré-escolar e 1° ciclo). Ainda nesta fase, varias simulacfes e jogos
foram publicados, para varios niveis de escolaridade, desde a educacéo
basica a Universidade, relacionando-se principalmente com as novas
concepgcbes e metodologias da Geografia e do ensino da Geografia,
veiculadas pela escola fundada por Chorley e Haggett e publicadas
sobretudo na revista Geography, de que € exemplo a simulacdo de Monte
Carlo sobre o crescimento urbano. John Taylor (1971), citado por Walford,
1995) concebe e aplica diversos jogos sobre o uso do espaco e Chapman
publica, em 1973, uma simulacdo sobre as condicbes das exploragcdes

agricolas na India, em Bihar, intitulada The Green Revolution. Nos EUA é
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divulgado o jogo sobre a construcdo dos caminhos de ferro, The Railways
Pioneers e o0s jogos e simulacdes desenvolvidos no quadro do Americam
High School Geography Project, acima referido. Nesta fase as simulagbes e
0s jogos e dirigem-se principalmente a decisfes relativas a localizacdo de
actividades econdmicas, estratégias de investigacdo e exploracdo (de
recursos minerais), desenvolvimento de determinados espacos (crescimento
urbano, definicdo de fronteiras de parques e areas protegidas, construcéo de
vias de comunicacéo e situacdes de conflitos acerca do uso do espaco)?®.

Na segunda fase, que Walford (op. cit:240) apelida de fase de
Disseminacao (1970-1975), as simulacdes e 0s jogos tornam-se um método
de aprendizagem utilizado jA& com alguma frequéncia nas escolas, pelo
menos nos EUA, Canad4 e Gra-Bretanha. Neste Ultimo pais organizaram-se
cursos de verdo para a divulgacao de simulacdes e jogos. The Geographical
Association criou mesmo um grupo de trabalho especifico - Models and
Quantitative Techniques Committe. Estas novas metodologias tiveram
expressao através de publicagdes como a revista Classroom Geographer e o
Bulletin of Environmental Education. Numerosos geografos foram membros
activos da SAGSET (The Society for Academic Gaming and Simulation in
Education and Training), criada na Inglaterra em 1970, um ano depois do
aparecimento, nos EUA, da primeira publicacdo periddica exclusivamente
dedicada aos jogos e simulacdes, a revista Simulation and Gaming.

Na terceira fase que Walford (op.cit.:241) designa de
Desenvolvimento e Clarificacdo (1975-1985), assiste-se a emergéncia de
novas ideias e materiais, enquanto varias simulagdes sao “reescritas’,
adaptadas a novos publicos e idades (Dalton et ali., 1972; Haigh, 1975,
citados por Walford, 1995). Um exemplo interessante desta “reescrita”, no
sentido do desenvolvimento de novas aprendizagens, é-nos dado por
Grenyer, (1981), que partindo da simulagéo sobre localizacao industrial, da
autoria de Fitzgerald e Stevens, intitulada Iron and Steel Game, cujo
principal objectivo era a compreensao dos factores de localizagao industrial,

sob o ponto de vista econdmico, transforma-a, introduzindo novas variaveis,



49

relacionadas com o bem-estar social. Outras reconversdes sao feitas, como
por exemplo, a do “Caribbean Fisherman”#’ para alunos de varias idades,
com novas variaveis (Walford, 1980; 1986; 1983, citado por Walford, 1995).
Vérias organizacdes ndo governamentais publicam numerosas adaptacdes
de simulacdes e jogos a realidade do Terceiro Mundo, como por exemplo a
Oxfam. Uma simulacéo € criada para treinar a Marinha norte-americana nos
primeiros contactos com povos com culturas diferentes — o conhecido Bafa-
Bafa*® que é transformado para o ensino da disciplina de Geografia, por
Shirts*® (1976, citado por Walford, 1995)

Na quarta fase, de Integracdo e Habituacdo (1985-1990), tal como a
designou Walford (op.cit:242), as simulagbes e o0s jogos foram sendo
reconhecidos, ndo s6 pelas suas vantagens no que diz respeito as
competéncias ligadas a comunicacdo e a sociabilizagcdo, mas também
devido a crescente consciencializacdo da sua importancia na compreensao
de conceitos, principios, processos e sistemas. Contudo, 0 aumento da sua
utilizagdo permitiu, ao mesmo tempo, conhecer melhor as suas limitagdes,
nomeadamente ao nivel de excessos de simplificacdo ou falhas na
concepcdo do modelo. Reconheceu-se também que, embora o modelo
possa ser entendido, tal ndo significa necessariamente mudancas ao nivel
das atitudes. Foi igualmente nesta fase que se incorporaram 0S processos
de briefing®® e debriefing®® nas simulacées e nos jogos, respectivamente
antes e apd6s o seu desenrolar. Outro facto a salientar nesta fase € a
inclusdo de simulacdes e jogos em varios manuais escolares, tais como
Contrats in Development, Locations and Links, Peoples and Places.

Na quinta e dultima fase, apelidada por Walford (op.cit.:243) de
Estabilizacdo e Aceitacdo (1990-?), as simulagbes e os jogos concebidos e
aplicados sdo muito numerosos, abrangendo inUmeros temas e pondo em
relevo a complexidade das situacdes e das variaveis em jogo.

Considera ainda o autor que as simulac¢des continuardo a evoluir, pelo
menos na sua forma, sobretudo tendo em conta a importancia que assume

cada vez mais a educacao assistida por computador. Contudo, Walford
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(op.cit.) adverte que a manipulacdo de simulacdes e jogos em computador,
se realizadas sem o confronto de ideias, que constituia uma das
caracteristicas das simulacdes e jogos anteriores, pode empobrecer 0s
ganhos de aprendizagem.

2.2.2. Os paradigmas geograficos e as simulacdes

Segundo Walford (1969), os seminarios para professores, realizados
entre 1963 e 1966, na Universidade de Cambridge, dos quais resultaram
duas publicagcdes que marcam uma viragem nas op¢des metodoldgicas da
Geografia - Frontiers in geographical teaching e Models in Geograpgy,
ambos de Chorley e Hagget - propiciaram a emergéncia de uma utilizacéo
mais sistematica das simulacdes na sala de aula.

A chamada Nova Geografia, que se vai impondo no meio
universitario, vem romper com as concep¢des da Geografia até entédo
existentes. Ainda segundo Walford (1969), a Geografia passa a preocupar-
-se com o estudo do espaco, procurando analisar os padrdes geométricos
da distribuicdo dos fendmenos espaciais, expressos através de pontos,
linhas, areas e redes. Esta nova concep¢do metodoldgica, apoiada pelo uso
crescente da quantificacdo e da analise estatistica, vem dar importancia a
criacdo de modelos explicativos dos padrbes de localizacdo espacial.

Para Walford (1995), a principal preocupac¢ao da investigacdo passou
a ser a procura de padrbdes e explicacdo de processos, tanto na Geografia
Fisica como na Geografia Humana, promovendo o estudo de modelos e
sistemas que parecem caracterizar um mundo cada vez mais homogéneo e
dindmico, em vez de relatar o que era unico e particular como até ai era
mais usual. Ora, segundo Walford (1981), a modelizacdo da dinamica dos
sistemas relaciona-se perfeitamente com as simulagdes.

Neste contexto, a chamada Nova Geografia, vem dar um contributo

importante a implementacdo e generalizacdo das simulagcdes no ambito da
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sala de aula, na medida em que, tal como afirma Walford (1969:25), a
justificacéo para um maior uso dos modelos nas salas de aula, esta ligada
ndo sO a importancia das investigagcbes universitarias e da sua aplicacdo em
termos de inovacgdo curricular, mas também ao facto de serem mais
motivadores para as criancas, através da sua participacdo activa na
construcdo, operacionalizacdo e avaliagdo de modelos. A novidade
epistemologica que a Nova Geografia veio trazer & Educagdo Geografica,
terd de se juntar, como o autor afirma, no texto anteriormente citado, o
desejo, de varios jovens professores da época mudarem as praticas
pedagogicas na sala de aula, tornando-as mais atractivas e motivadoras
para os alunos. Este facto € reconhecido por Cole (1984:3), um dos
pioneiros do uso dos jogos e simulacdes em contexto escolar, quando
afirma. A qualquer nivel do ensino, desde a pré-primaria até a investigacao
pos-graduada, os modelos em geral e as simulacdes em particular oferecem
um método adicional de estudar Geografia e uma estimulante nova maneira
de pensar. Pelo menos, ao reproduzir situacbes do mundo real, as
simulacdes podem servir como laboratdrios para os geografos.

A profunda inter-relacdo entre o paradigma geografico da Nova

Geografia e o desenvolvimento das simula¢cdes no ensino é expresso por
diversos outros autores, como Dalton que afirma (Dalton et alli, 1972:48):
[As simulacfes] apresentados no livro, mostram como evoluem certas areas,
e mostram também as relacbes homem-meio; outras pdem a énfase na
localizacdo e distribuicdo espaciais. Estas tém relacdo com as novas
tendéncias na Geografia moderna mais avancada, pelo que este novo
método de simulagfes jogadas € particularmente Util para demonstrar essas
ideias. Problemas tais como ordenar pontos e linhas e (re)ordenar
fendbmenos no espaco e de localizacdo de edificios industriais, por Grenyer,
(1981) ou a relagdo de aldeias com as vilas e cidades podem ser
examinados de forma préatica.

Segundo Pifeiro Peleteiro (1999), com a Nova Geografia, a nog¢ao de

modelo converte-se num conceito fundamental. As simulacbes jogadas
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nascem como uma necessidade pedagdgica, ja que ensinar aos alunos o0s
modelos espaciais torna-se por vezes bastante dificil dado o seu caracter
abstracto, que muitas vezes ndo se coaduna com o desenvolvimento
cognitivo dos alunos.

Para Walford (1969, 1995), o desenvolvimento dos jogos e das
simulacdes na Educacdo Geografica no final de 1960 esta também muito
relacionado com a emergéncia da Escola Comportamentalista, na medida
em que, através destas técnicas de ensino, era possivel representar
aspectos espaciais do comportamento humano, procurar que os alunos
vivessem o papel dos outros (nomeadamente através do uso de varios tipos
de desempenho de papeis). Para o paradigma Comportamentalista, as
disciplinas de Humanidades devem preocupar-se em compreender 0s
pontos de vista de outros povos, no espaco e no tempo.

Estes dois paradigmas geograficos — o da Nova Geografia e o
Comportamentalista - com concepcbes cientificas e metodologicas
diferenciadas, deram origem a uma grande variedade de simulagbes, que
procuravam tornar mais atractiva e motivadora a aprendizagem dos modelos
de localizacao e distribuicdo dos fendmenos a superficie terrestre, seja numa
perspectiva de encontrar regularidades espaciais seja para compreender as
decisdes dos individuos, através das suas percepcdes e vivéncias do
espaco.

Outras correntes vieram também a interessar-se pela aplicacdo de
jogos e simulagdes no ensino da Geografia, como por exemplo a Geografia
Social. O exemplo, anteriormente focado (pag. 48) de transformac&o de uma
simulacdo sobre localizacdo industrial, tendo em conta factores de
localizacéo principalmente econdmicos (paradigma da Nova Geografia) por
Grenyer (1981), que introduz novas variaveis relacionadas com o bem-estar
social (paradigma da Geografia Social), vem demonstrar a ubiquidade desta

metodologia de ensino.
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2.2.3. Principais tipos de simulacfes e jogos utilizadas no
ensino da Geografia

Segundo Cole®? (1984:7) o estudo e a apreciacdo da distribuicdo dos
fendbmenos no espaco e dos fluxos entre lugares podem ser ajudadas pelos
jogos, 0s quais, tais como o0s modelos em geral, se preocupam
essencialmente em ajudar a pensar sobre a forma como as coisas
funcionam.

Cole (1984), elabora uma classificagcdo bastante pormenorizada de
simulacg@es e jogos de caracter geografico, tendo como critério fundamental
o tipo de actividade. Segundo este autor podem distinguir-se 0s seguintes
tipos de simulacdes e jogos:

A) jogos de memorizacao de lugares e termos mais comuns da Geografia.

B) jogos de localizacédo de actividades ou lugares®3. O objectivo é encontrar
a melhor localizagc&o, por exemplo, para uma fabrica, de maneira a que ela
seja rapidamente acessivel a um largo nimero de pessoas, ou que permita
controlar uma area®*.

C) jogos de localizacéo de novas ligagcdes ou novas redes de um sistema de
comunicacdo. Estes jogos sdo mais complexos, pois a constru¢cdo de uma
rede depende de muitos factores como a escala (internacional, nacional,
local), a variedade de bens e de pessoas que a utilizam, os objectivos dessa
utilizacdo, a distribuicdo e as caracteristicas dos nés que deve ligar®®.

D) jogos de planificagdo de viagens e rotas. Nestes jogos 0S movimentos,
guer de pessoas ou bens, podem ter caracteristicas diversas e ter lugar em
espacos de dimens6es muito diferentes®®.

E) jogos de recolha e distribuicdo de bens. Este tipo de jogos difere do
anterior apenas no sentido em que o seu objectivo € manipular os meios que
permitem as pessoas e aos bens deslocarem-se®’.

F) jogos de exploracdo. O objectivo € procurar pessoas que se encontram
perdidas, minas ou areas ricas em minérios®8, etc..

G) jogos de (re)ordenamento. Neste tipo de jogos procura-se o

(re)ordenamento do espaco, seja em areas rurais ou urbanas®°.



54

H) jogos de colonizacédo de espacos. Sao os que incidem sobre a ocupacao
ou controlo de espacos e a difusédo de ideias, doencas ou inovages®®.

) jogos de batalhas e conflitos®?.

J) Jogos de relacdo entre o homem e o meio. O objectivo principal é o
estudo da influéncia reciproca entre o homem e o meio em que este se
insere. Tanto se pode tratar de um jogo sobre uma exploracao rural (relagédo
entre as condigcbes do meio fisico e as escolhas no que diz respeito as
produgdes e a influéncia destas no ambiente), como sobre a construgéo de
uma auto-estrada e do respectivo impacto ambiental®?, entre muitos outros
exemplos possiveis.

Walford (1973), citado por Gil e Pifieiro Peleteiro (1989:268),
apresenta uma classificacdo muito ampla na medida em que categoriza os
diversos tipos de simulacbes e jogos geograficos segundo o tipo de
implantac&o espacial que esta em causa. As simulacdes e jogos distinguir-
-se-ao, tal como as distribuicdes espaciais, conforme dizem respeito a
actividades que se desenvolvem segundo linhas, pontos ou areas. O autor
citado considera que ha simulacdes e jogos que se situam na interseccao
destes trés grandes conjuntos. Sublinha ainda que ha outras simulacdes e
jogos geograficos que incidem sobre sistemas e processos industriais e,
ainda, os relacionados com problemas da Geografia social.

Bailey (1981), citado por Marrén Gaite (1995:90), apresenta também
uma classificacdo das simulacdes e jogos geograficos, muito semelhante a
que € apresentada por Cole (1984). Tal como este autor, Bailey segue o
critéerio do tipo de actividade, considerando a existéncia das seguintes
categorias de simulagcbes e jogos em Geografia: simulagcdes e jogos de
relacdo homem-meio; de exploracéo; de localizacdo; de desenvolvimento
(de uma éarea, cuja escala pode variar); de construcdo de cidades; de
itinerarios de viagens; de difusdo espacial. Para Marron Gaite (1995) a estes
tipos dever-se-ia acrescentar um outro referente as simulacdes e jogos

relativos a ecologia e ao ambiente.
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Todos estes autores concordam que embora se possa classificar um
jogo ou uma simulacdo num determinado tipo, tendo em conta 0s seus
principais objectivos, na maior parte dos casos, as variaveis e o contexto sdo
tdo complexos que escapam a uma unica categoria.

Em sintese, podemos considerar que existe uma multiplicidade de
sistemas de referéncia espaciais, em relacdo aos quais é possivel criar
modelos representativos e operativos, capazes de tornar claros, quer os
aspectos essenciais que, naquele contexto importa ressalvar, quer a sua

dinAmica de funcionamento.
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NOTAS

1 Nestas primeiras obras, que surgiram, nomeadamente, na Gra-Bretanha e nos Estados
Unidos, os termos jogo (game) e simulagcdo (simulation) eram, por vezes, utilizados, de

forma indiscriminada.

2 Para que melhor se entenda que os jogos constituem um universo em que apenas nalguns
casos se encontram semelhancas com as simula¢des, considerdmos pertinente incluir a
classificac@o dos jogos segundo Abt:

Jogos de habilidade — dependem da capacidade do jogador dominar um instrumento, como
uma raquete, ou um jogo como o das damas. Recompensa 0 ser capaz, incita a tomar
iniciativas e responsabilidades, mas desencoraja quem é menos habil.

Jogos de sorte (ou de azar) — o resultado é independente das capacidades dos jogadores.
O seu valor educativo reside no facto de todos os jogadores estarem em “pé de igualdade”.
Encorajam a passividade — associam-se 0s acontecimentos a sorte ou ao azar e ndo a uma
causa especifica.

Jogos de fantasia (por exemplo alguns jogos de cartas ou a danca social) - ttm as suas
préprias regras, sao recreativos, ndo tém habitualmente contetddo cognitivo utilizavel fora do
contexto do jogo.

Jogos de realidade — sdo simulagdes. Agrupam-se neste conjunto o teatro (jogo de papeis),
a ficcdo (os estudos de casos) e os jogos propriamente ditos. O seu potencial educativo
reside na compreensdo de relagBes estruturais, da causalidade, dos problemas, dos

motivos.

8 Este conhecido jogo tém implicito o modelo econémico da livre concorréncia.

4 Embora esta possa estar implicita no desejo que os alunos tém de demonstrar que sao

capazes de desempenhar correctamente os papeis que Ihes sao atribuidos.

5 Entende-se por processo de tomada de decisGes a seguinte sequéncia de accdes:

decisao-accao-retroaccao-reflexdo sobre as consequéncias da ac¢ao-nova deciséo.
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6 Como teremos oportunidade de verificar no sub-capitulo que se segue existem simulagfes
muito pouco estruturadas (como o desempenho de papeis, por exemplo) e outras mais
estruturadas (como as simula¢cbes jogadas) dependendo dos objectivos de aprendizagem

que se pretende que sejam alcancados.

7 Reproduzimos aqui, de forma sucinta, as principais caracteristicas das categorias referidas
por Taylor (1978)

a) Estudo de casos - Descricbes detalhadas ou histérias de situagcbes probleméticas
seleccionadas, que os alunos que analisam e discutem; b) Método da cesta ou bandeja -
Solicita-se a um individuo que interprete um papel especifico, devendo actuar sozinho,
baseando-se em diversas questdes hipotéticas trazidas pela imprensa matutina. Ele tem um
tempo determinado para tomar decisdes. Trata-se de uma actividade que constitui um teste
as respostas dos individuos, perante situacdes de tomadas de decisbes individuais.

c) Processo de incidentes criticos - E parecido com o estudo de caso, s6 que o aluno néo
recebe toda a informacéo e deve ir recolher e seleccionar a informacéo relevante que |he
falta. d) Desempenho de papéis - Baseia-se nas representacdes espontaneas. Utiliza-se
fundamentalmente para estudar as relagdes interpessoais. O desempenho de papeis, 0
sociodrama e o psicodrama sdo técnicas muito semelhantes; e) Simulagdo jogada -
Actividades que incorporam tanto as caracteristicas abertas, explicativas e relativamente
pouco estruturadas dos jogos comerciais e bélicos com as qualidades rigidas, controladas e
bem estruturadas das simulagbes tradicionais computadorizadas; f) Simulacdo
computadorizada - Nesta categoria o0 modelo € accionado mediante a manipulacdo de
diversos simbolos e programas que reproduzem as variaveis e 0s componentes do sistema.

Todos os dados e as decisdes estéo incorporados na maquina.

8 Nomeadamente os fenémenos fisicos.

9 Muitos laboratérios usam estas técnicas para tragar cenarios de futuro. Na aula podem ser
usadas para representar movimentos do passado, como por exemplo o avan¢o do deserto,

devido a excesso de pastoreio.

10 Pode dar-se o caso de haver cooperacdo dentro do grupo e competicdo face aos outros

grupos.
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11 Numa simulagdo as tarefas tem um certo nivel de incerteza o que incentiva a curiosidade
e a exploragdo. As simulacdes sdo actividades por um lado flexiveis, pois permitem o
aparecimento de estratégias alternativas, mas, ao mesmo tempo, conduzem o desenrolar

da accdo para objectivos pré-determinados.

12 Tenha-se em consideracdo que nesta época o termo jogo era muito mais utilizado do que
o de simulacdo. Neste texto onde se |é jogo pode-se inferir que as mesmas conclusfes se

adequam as simulagdes.

13 Este estudo foi iniciado na década de 1960 e prolongou-se por varios anos (ver sub-
capitulo 2.2.1.).

14 No seu estudo, Abt encontrou os mesmos resultados quando juntou um grupo de

estudantes inexperientes com profissionais ja com bastante experiéncia.

15 Esta simulagdo, desenvolvida por Richard Duke, relaciona-se com conflitos no uso do
espaco urbano. O principal objectivo é a compreensdo de como diferentes niveis de decisdo

politica influenciam o desenvolvimento e planeamento urbano.

16 Simulagéo criada por Feldt, tem como principal objectivo a compreenséo da influéncia das

diferentes actividades econdmicas nas decisdes ao nivel do planeamento urbano.

17 Trata-se de uma simulacao de caracter histérico que representa o periodo que antecede a

Guerra Civil Americana.

18 Posteriormente a este artigo e exclusivamente sobre a recordagéo a longo prazo parece-
nos ndo haver mais publicagbes que facam uma reviséo da literatura. Foram consultadas
varias bases de dados, nomeadamente a ERIC, que contém os resumos de quase todos os
artigos publicados em lingua inglesa sobre educacao.

19 O objectivo é simular aspectos relacionados com as relacdes internacionais.

20 O objectivo é simular algumas das escolhas que tém de ser feitas ao longo da vida, neste

caso em relacdo ao emprego, a educacao e ao casamento.

21 O objectivo é simular o impacto de determinadas decisGes econdémicas

22 O objectivo é simular uma situagao de seca.
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23 O objectivo é simular aspectos relacionados com a actividade pesqueira.

24 Garvey e Seiler (1968), utilizando a simulacdo Intern-Nation Simulation chegaram a
conclusdo que o grupo de controlo teve melhores resultados no que diz respeito aos
aspectos cognitivos no teste realizado imediatamente a seguir a fase experimental, mas o
mesmo ndo sucedeu oito semanas depois, altura em que foi de novo aplicado 0 mesmo
teste. Desta feita o grupo das simulagBes obteve resultados ligeiramente superiores aos do

grupo de controlo.

25 Baker (1968), usou a Pre-Civil War Simulation, com 4 turmas de Histéria do 8° ano, tendo
duas turmas realizado a simulagéo. As outras duas turmas aprenderam o mesmo tema
através de leituras e debates. Depois de 15 dias, num teste convencional feito pelo
professor, as turmas experimentais revelaram melhores resultados. Semelhante situacdo

sucedeu 6 semanas mais tarde, tendo sido aplicado o0 mesmo teste.

26 Riegel (1969), usou o Economic Decision Game com alunos do 12° ano, tendo a sua
investigacdo envolvido 8 turmas. Foram encontradas diferengas significativas no teste
realizado com algum tempo de diferenca em relacéo ao final da actividade experimental.

Pierfy (1972), na sua dissertacdo de doutoramento, estudou os efeitos de uma simulagéo na
aprendizagem de informacgé&o geogréfica no 5° ano. No teste realizado duas semanas depois
da actividade experimental o grupo das simulacfes teve melhores resultados do que o

grupo de controlo, especialmente no que diz respeito a factos e principios geogréficos.

27 Curry e Brooks (1971), trabalharam com jovens com fracas capacidades cognitivas.
Utilizaram com estes alunos o Life Career Game e fizeram a avaliagdo das aprendizagens
através do Life Career Inventory. No teste realizado imediatamente a seguir a actividade
experimental ndo observaram diferencas entre o grupo experimental e o de controlo. No
segundo teste, realizado 23 dias depois, verificaram a existéncia de diferencas significativas

com vantagem para o grupo experimental.
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28 Karlin (1971), na sua dissertacdo de doutoramento, fez um estudo com alunos do 5° ano,
no sentido de comparar os resultados da aprendizagem através de uma simulagdo com os
do uso orientado de um manual. Os resultados no teste realizado imediatamente a seguir a
actividade experimental ndo foram significativos (ligeiramente melhores para o grupo
experimental, mas ndo estatisticamente significativos). No teste realizado trés semanas

mais tarde os resultados dos alunos do grupo experimental melhoraram.

29 Pierfy (1972), na sua dissertacédo de doutoramento, estudou os efeitos de uma simulagao
na aprendizagem de informag&o geografica no 5° ano. No teste realizado duas semanas
depois da actividade experimental o grupo das simulacdes teve melhores resultados do que
0 grupo de controlo, especialmente no que diz respeito a factos e principios geograficos.

30 Johnson e Euler (1972), também aplicaram o Life Career Game a alunos do 9° ano, tendo
0 grupo de controlo aprendido com uma unidade didactica ocupacional. O teste realizado
pelos estudantes media o0s conhecimentos destes em informacédo educacional e
ocupacional. No teste realizado imediatamente a seguir a actividade experimental o grupo
de controlo teve mais pontos na informag&o educacional. No teste realizado passado algum
tempo, j& ndo houve diferencas significativas entre os dois grupos quanto a informacao
educacional. Pelo contrario, na informacdo ocupacional o grupo experimental obteve

pontuacdes significativamente melhores.

31 Bagley (1973:196), no ambito da sua tese de doutoramento mediu as habilidades
relacionadas com vocabulério, utilizando uma simula¢éo para o 3° ano. Ndo encontrou
diferencas no teste realizado imediatamente a seguir a actividade experimental, mas

observou-as no teste realizado mais tarde (excepto no que diz respeito as atitudes).

32 Wylle (1974), fez a sua investigacdo no ambito do ensino da Geografia a niveis mais
elementares, utilizando a simulagdo - Sailing. No teste realizado imediatamente a seguir a
actividade experimental ndo houve diferencas. Contudo, passadas duas semanas, numa
prova global sobre os conhecimentos de Geografia o grupo das simulacdes obteve
melhores resultados.
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33 Hazen (1974), na sua tese de doutoramento, aplicou o Dirty Water Game a estudantes de
ciéncias do ensino secundario durante 4 aulas. No teste realizado imediatamente a seguir a
actividade experimental ndo foram encontradas diferencas significativas, quando
comparadas com um pré-teste (realizado antes da actividade experimental). Trés semanas

depois, numa avaliacao entéo realizada, ja havia diferencas.

34 Lucas, Postma e Thompson (1975), efectuaram um estudo com doze turmas de Histéria
do ensino secundario, sendo o grupo experimental constituido por seis turmas e outras seis
como grupo de controlo. O estudo experimental durou 5 semanas. Durante estas cinco
semanas 0 grupo experimental usou trés jogos comerciais e o grupo de controlo fez leituras
orientadas e debates. Ambos o0s grupos utilizaram o manual fora da sala de aula. O
professor foi 0 mesmo para ambos os grupos. Como instrumento de avaliacdo foi elaborado
um teste com 30 itens pré-validados. O teste realizado imediatamente a seguir a actividade
experimental ndo revelou diferencas significativas. No pés-teste, respondido dez semanas
depois, 0 grupo experimental teve pontuacBes mais elevadas e elevou a sua prépria

pontuacéo — de 16.29 para 18.71.

35 Cohen e Bradley (1978), realizaram um trabalho com alunos do 5° e 6° anos para
comparacao entre a utilizacdo de uma simulagéo e o ensino convencional, tendo em vista a
aprendizagem de conceitos e competéncias relacionados com a leitura de mapas. Para
avaliagdo das aprendizagens realizadas foi usado um teste de desenvolvimento de
conceitos e um mapa para treino basico de competéncia de leitura de mapas. No teste
realizado imediatamente a seguir a actividade experimental ndo houve diferencas
significativas, embora o grupo experimental tivesse uma pontuagcdo um pouco mais elevada.
No pés-teste, aplicado duas semanas mais tarde, observaram significativas diferencas,

favoraveis ao grupo experimental.

%6 Dickerson (1975:196-197), na sua tese de doutoramento, realizou um estudo com
criancas com dificuldades de vocabulario. Fez uma comparagdo entre jogos activos e
passivos e métodos convencionais, procurando desenvolver habilidades ligadas ao
reconhecimento de vocabulario. Ambos os tipos de jogos deram melhores resultados do que
as aulas convencionais, no teste realizado imediatamente a seguir a actividade
experimental. No teste respondido apds a passagem de um determinado tempo, 0s jogos

activos tornaram a aprendizagem mais efectiva do que 0s jogos passivos.
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87 Conte (1968), na sua dissertacdo de doutoramento, trabalhou com 80 alunos do 6° ano,
usando o Life Career Game. Ao mesmo tempo outros 80 estudantes do mesmo ano
participaram em jogos nao especificados. O Life Career Inventory foi usado para avaliacdo
dos resultados. Os alunos da simulacéo tiveram melhores resultados, logo no primeiro teste.

No pos-teste, realizado seis semanas depois, voltou a verificar-se a mesma situacao.

%8 O fendmeno do sefl-reference, que se caracteriza pelo envolvimento emocional numa
determinada tarefa, na medida em que o aluno se coloca na posicao de outro e assume
uma personagem, é actualmente considerado por varios educadores como um aspecto a

considerar na melhoria das aprendizagens (aprendizagem experiencial).

39 Esta simulagdo tem como objectivo que os alunos compreendam a interaccdo entre

factores fisicos — clima e relevo — e o povoamento humano.

40 Psiclologos e educadores como Piaget, Vigotsky e seus seguidores, destacam a
importdncia da interaccdo social para a aprendizagem. Todas as estratégias de
aprendizagem que incentivam o confronto de opinides, de competéncias entre os alunos,
permitem um enriguecimento individual, através de um processo que se designa por conflito

sécio-cognitivo (escola piagetiana) ou por zona proximal de desenvolvimento (Vigotsky).

41 O facto de os jogos bélicos se desenrolarem em cenarios espaciais, em que varias
variaveis geograficas tinham de estar presentes, como por exemplo, o relevo, a hidrografia,
poderd explicar, em parte, a sua referéncia unanime como antepassados dos jogos

geograficos.

42 Excluindo os que eram para um treino militar muito basico.

48 BRUNER, J. (1970). MACOS (Man: A Couse of Study). Cambridge, Massachusetts,
Educational Development Center. Citado por Walford (1981:119).

44 Esta simulagdo tem como objectivo a resolucdo de varios problemas relacionados com

desastres naturais ou ambientais que se podem colocar a uma comunidade.
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45 Este projecto criou uma simulagdo bastante difundida, denominada Star Power, em que
se evidenciam as desigualdades de trocas comerciais entre paises em vias de
desenvolvimento e os paises desenvolvidos (difundida em Portugal pelas organizacdes ndo
governamentais Oikos e Cidac, cerca de 1990, é utilizada por professores de Geografia nas

suas aulas).

46 Alguns destes jogos foram difundidos em Portugal, mas em décadas posteriores,

nomeadamente a partir de 1980.

47 Esta simulacdo pretende representar os problemas que enfrenta uma comunidade de
pescadores numa ilha das Caraibas, face as sucessivas transformacgdes que a globalizacao

vai trazendo até ao seu quotidiano.

48 Deste jogo ha também uma versédo para portugués, distribuida pela Oikos

49 Nesta versdo, 0s visitantes eram enviados primeiro como turistas, depois como

antropo6logos e mais tarde como imigrantes.

50 O Briefing refere-se ao momento que antecede a aplicagdo propriamente dita de uma
simulacdo, quando os participantes séo informados sobre os objectivos, as regras e 0s
papeis que vao desempenhar. Trata-se de um primeiro contacto com a actividade educativa

em que vao participar.

51 O Debriefing é a reflexdo final, realizada apés a conclusdo da simulacdo, em que se
passam em revista as decisfes tomadas e as suas consequéncias e se compara 0 que se

aprendeu com outras situa¢g6es semelhantes.

51 Neste artigo, Cole diz que utilizara sempre o termo jogo, por questdes de simplificacédo de

escrita, embora se queira referir quer aos jogos quer as simulagdes.

52 Neste artigo, Cole diz que utilizard sempre o termo jogo, por questdes de simplificacdo de

escrita, embora se queira referir quer aos jogos quer as simulagdes.

53 No original o autor refere a palavra node, que se pode traduzir por né ou pélo (por

exemplo polo urbano, industrial ou n6 de uma rede de transportes).
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54 Exemplo deste tipo de simulagdo — Metfab (da American High School Geography
Project), na qual os alunos tém de escolher a localizacdo de uma fabrica de aco entre 25

possiveis cidades nos EUA.

5 Exemplos deste tipo de simulacdo: Railways Pioneers e Tycoon que simulam a

construcdo de linhas de caminho-de-ferro.

56 Um exemplo de uma simulagéo deste tipo é Trade Game, sobre comércio internacional.

57 Exemplo deste tipo de simulacdo: Coastal Tankers, que versa a gestdo de uma frota de

petroleiros.

58 Um exemplo deste tipo de simulagdo podera ser North Sea Gas Game, cujo objectivo é

simular vérios aspectos relacionados com a exploracéo de Gés Natural no Mar do Norte.

59 Exemplos deste tipo de simulacdes sdo: Community Land Use Game e Simcity, cujos
objectivos residem na resolucdo de problemas relacionados, respectivamente, com conflitos
do uso do solo urbano, sob o ponto de vista econdmico e a construgdo de um centro

urbano.

60 Um exemplo de uma simulacdo pioneira deste tipo é Colonizing Australia, Esta simulacao
tem como objectivo que os alunos compreendam a interaccdo entre factores fisicos — clima

e relevo — e 0 povoamento humano.

61 Star Power pode ser um exemplo de uma simulacao deste tipo, em que se evidenciam as
desigualdades de trocas comerciais entre paises em vias de desenvolvimento e paises

desenvolvidos.

62 Exemplos deste tipo de simulacdo podem ser: Simfarm e Spring Green Motorway. O
objectivo de Simfarm é a construcao e manutencdo de uma empresa agricola. A segunda
simulacédo refere-se as questdes levantadas numa comunidade, face a construcao de uma

auto-estrada junto do seu territorio.
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3. O Estudo Experimental

3.1. Opc¢bes metodolodgicas

Com este trabalho pretende-se investigar, através de um estudo de
caso, alguns aspectos educacionais ligados a implementacédo de simulagbes
na sala de aula.

De entre as varias vantagens educacionais que 0s especialistas
relacionam com a aplicacdo de simula¢gdes, em contexto educativo, pareceu-
nos interessante pesquisar duas delas (como ja tivemos ocasiao de referir
na Introducdo) o efeito das simulacfes na recordacdo a médio ou longo
prazo de factos, conceitos e principios e na motivacdo dos alunos para a
aprendizagem.

Qualquer delas ja foi objecto de estudos varios, que na maioria
apontam para uma relagcdo positiva, tanto na recordacdo a médio ou longo
prazo de factos, conceitos e principios como na motivacdo dos alunos para a
aprendizagem como tivemos oportunidade de expor no capitulo anterior. Os
mesmos autores acentuam, contudo, que é importante dar continuidade a
estudos que investiguem os aspectos em questdo, na medida em que o0s
que existem publicados ndo sdo muito numerosos e nao se reportam a
espacos diferenciados (a maior parte provém dos Estados Unidos da
América).

Para dar entdo resposta as duas questdes de investigacao
mencionadas, elaboramos um estudo cuja estrutura assentou na avaliacao
sincronica e diacronica das aprendizagens de factos, conceitos e principios
apos a aplicacdo de uma simulagcdo, numa turma, considerada como grupo
experimental, por comparagcdo com outra turma que utilizou, para os

mesmos objectivos e conteddos, uma metodologia expositiva-interrogativa.
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Foi também avaliada a motivacdo dos alunos pela simulacdo, enquanto
metodologia de aprendizagem.

A avaliacdo do desempenho dos discentes, no que diz respeito as
aprendizagens de factos, conceitos e principios, foi medida através da
aplicacdo, a ambas as turmas, do mesmo questionario de controlo de
conhecimentos (De Ketele, J.-M. e Roegiers, X., 1993), logo apés a
realizagdo da actividade e seis meses mais tarde, tendo sido feita a
comparacao dos resultados intra-turmas e inter-turmas nos dois momentos.
Para inferir sobre a motivacédo dos alunos, em relacdo a esta metodologia de
aprendizagem, utilizou-se um questionario de opinido.

Para validar eventuais relagbes positivas entre as simulagdes
(variavel independente), a recordacdo a longo prazo de factos, conceitos e
principios e a motivacdo dos alunos (varidveis dependentes), tornou-se
necessario eliminar, ou pelos diminuir, o efeito de outras variaveis que
pudessem interferir nas relacdbes que se pretendiam investigar,
nomeadamente: a composi¢cao das turmas; o estilo de ensino do professor,
0S materiais postos a disposicao dos alunos e a duracao da actividade.

Para isso, o0 estudo realizado incidiu sobre a aplicacdo de uma
simulag&o sobre factores de localizag&o industrial a uma turma de 9° ano de
Geografia de uma escola de 2° e 3° ciclo da Area Metropolitana de Lisboa.
Outra turma do mesmo ano, da mesma escola e do mesmo professor
funcionou como grupo de controlo, aprendendo os mesmos contetdos, com
o mesmo material de suporte! e diferindo apenas no método aplicado —
neste caso expositivo-interrogativo.

Quer a simulacdo, quer a aula baseada no método expositivo-

interrogativo decorreram num tempo lectivo de 90 minutos?.

A escolha do tema da simulagéo, os factores de localiza¢do industrial,

obedeceu essencialmente a trés razoes:
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- Trata-se de uma das poucas simulacfes concebidas por geografos
que se encontra traduzida e adaptada para Portugal, por professores de
Geografia,

- Esta simulacdo tinha sido ja testada mais do que uma vez, por
diversos professores, em turmas e escolas diferentes, se bem que apenas a
nivel do ensino secundario (incluindo por mim prépria).

- No ano lectivo anterior ao da realizacdo deste estudo foi feita um
ensaio em duas turmas de 9° ano, uma da mesma escola e professora e
outra de uma escola de Lisboa (também de 2° e 3° ciclo), que revelou a
possibilidade da sua implementacdo com alunos deste nivel etario (se bem

gue com ligeiras alteracdes, enumeradas a seguir).

A escolha do 9° ano para a implementacéo desta simulacdo deveu-se
a dois factores:

- Queriamos turmas o mais homogéneas possivel, 0 que é muito
dificil de alcancar no ensino secundario, onde a disciplina de Geografia é de
opgéo®,

- No ensino basico, € no 9° ano que o tema dos factores de

localizacao industrial é leccionado.

O facto de termos restringido a amostra a uma Unica escola do ensino
basico prendeu-se com 0 seguinte motivo:

- Os especialistas aconselham que decorram varios meses entre 0s
dois momentos de aplicacdo do questionario de conhecimentos?. Por isso,
tornou-se necessario escolher uma escola onde o tema da inddstria pudesse
ser leccionado até ao final do 1° periodo para que no final do 3° periodo se
procedesse de novo a aplicagdo do mesmo questionario. Na maior parte das
escolas este tema da industria s6 é leccionado no final do 2° periodo®. Na
escola onde decorreu este estudo® a flexibilizacdo curricular, que

reintroduziu a disciplina de Geografia no 8° ano, remeteu para esse mesmo
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ano a subunidade didactica da populacdo, permitindo que a aplicacdo da

simulacédo se pudesse realizar no 9° ano, no 1° periodo.

Segundo Huberman e Miles (1991),.um plano em que os instrumentos
de investigacdo (neste caso os questionarios de controlo de conhecimentos
e de opinido) estejam bem delimitados justifica-se, na medida em que a
nossa investigacao apresenta as seguintes caracteristicas:

- trata-se de um estudo de caso confirmativo, pois procura confirmar
hipbteses ja levantadas por outros autores;

- apresenta questdes de investigacao centradas em duas hipdteses: estardo
as simulacdes relacionadas com uma melhor recordacdo a longo prazo de
factos, conceitos e principios? Sdo as simulacbes uma metodologia
motivadora da aprendizagem, na perspectiva dos alunos?

- trabalha com uma amostra bem delimitada de pessoas e processos: duas
turmas do 9° ano de escolaridade, uma experimental e outra de controlo, da

mesma escola, leccionadas pelo mesmo docente.

Em sintese, as op¢cBes metodologicas sdo semelhantes as usadas em
estudos anteriormente realizados (Cherryholmes, 1966; Taylor, 1978; Pate e
Mateja, 1979; Randel et alli, 1992; Pifieiro Peleteiro e Gil, 1984; Laveault e
Corbeil, 1986):

- comparacdo, em dois momentos diferentes, com um intervalo de tempo o
maior possivel, dos resultados da aprendizagem de factos, conceitos e
principios entre um grupo que experimentou uma simulacdo e outro de
controlo, com aulas de metodologias mais classicas, através da aplicacéo de
um questionario de controlo de conhecimentos e tratamento dos respectivos
resultados

- analise da motivacdo e do interesse dos alunos na simulacéo, enquanto
actividade de aprendizagem, através da aplicacdo de um questionario de

opinido, anénimo, e tratamento dos respectivos resultados.



69

3.2. A simulacao - apresentacdo, objectivos e
caracteristicas

3.2.1. Apresentacao e objectivos

A simulagéo utilizada, sobre factores de localizagdo industrial, € um
trabalho original de uma equipa da Universidade de Liége, liderada pela
Professora Mérenne-Schoumaker’, tendo como autores também Bruno
Bianchet e Yves Demeuse. Foi traduzida e adaptada para portugués pela
Professora Maria Fernanda Alegria® e a Dr.2 Graca Almeida®. (ver Anexos 1
e 2)

A simulacéo original'® foi concebida para alunos dos ultimos anos do
ensino secundario. Contudo, os proprios autores ressalvam que a mesma se
pode destinar a grupos etarios mais jovens desde que devidamente
adaptada.

Esta simulacdo tem como principal objectivo problematizar a
localizac&o de industrias, procurando que o aluno descubra:

- a diversidade de factores de localizacdo industrial,

- que os principais tipos de factores de localizag&o industrial que sdo comuns
a muitas industrias, como sejam o mercado, as vias de comunica¢do, a mao-
-de-obra, a matéria-prima, a complementaridade, o preco do solo, etc.;

- que a cada tipo de industria correspondem diversos factores de
localizacdo, cujo grau de importancia € também variavel;

Segundo os autores da simulacéo Bianchet et alli (1993), o objectivo
final da simulacdo é levar & descoberta de factores de localizagdo de
empresas industriais. No decurso da discussdo devem emergir quatro
grandes principios!!:

- a localizagcdo de uma industria ndo se explica apenas por um factor;

- um mesmo factor pode ter influéncias diferentes;

- a escolha de uma localizacdo depende de um nimero maior ou menor de
factores, cujo peso e diversidade variam de uma situacéo para outra,;

- a seleccéo final de um local é sempre uma opc¢ao de compromisso.
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Estes objectivos sdo alcancados a partir de uma situacdo em que
varios industriais tém de escolher a melhor localizacdo para a sua industria,
tendo como ofertas possiveis diversos parques industriais situados numa
determinada regido. Os administradores destes parques também estdo
interessados em receber novas industrias, pelo que vao procurar atrair
clientes entre aqueles industriais.

Tratando-se de uma simulacdo geogréfica esta baseia-se num
cenario espacial, cuja leitura se faz através de mapas. Assim, outro objectivo
fundamental desta actividade relaciona-se com a leitura de mapas de
diferentes escalas de analise, que contém parte das informacdes
necessarias ao processo de tomada de decisbes por ambos 0s grupos —
industriais e administradores dos parques.

3.2.2. Caracteristicas da Simulacéo

3.2.2.1. Asreqgras
A turma é dividida em dois grupos diferentes. Os alunos de um dos

grupos representam industriais que procuram a melhor localizacdo para as
suas fabricas. O outro grupo é constituido pelos administradores de parques
industriais'> que tém lotes disponiveis para a implantacdo de
estabelecimentos industriais e pretendem que neles se instalem as
indUstrias mais adequadas as caracteristicas do seu parque.

Como a simulagéo foi concebida para uma turma de 20 a 30 alunos,
em média, foram criados seis tipos diferentes de industrias e seis parques
industriais, que serédo distribuidas por grupos de dois ou trés alunos.

O industrial dever4 escolher o parque que ofereca as melhores
condicOes para a sua industria. Esta escolha tera de ter em conta os factores
de localizacdo especificos de cada tipo de industria em jogo -

acessibilidades (tanto no que diz respeito as redes de comunicagdo com em
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relacdo a equipamentos e infra-estruturas necessarias), espaco disponivel e
respectivo custo, origem das matérias-primas, quantidade e qualidade da
mao-de-obra, caracteristicas do meio envolvente, tipo de empresa e de
mercado a abastecer, complementaridade com outras induUstrias existentes
no parque, como mostra o quadro que se segue, que reproduz a ficha de

uma das industrias consignadas na simulacéo por nés aplicada.

Quadro n° 3 - Exemplo da ficha de uma inddstria

Nome “Bem no Tom”
Tipo de actividade Producao de vestuario juvenil
Tipo de empresa Empresa com ligacdes internacionais

Decisédo sobre a localizagdo | Criacédo de novo estabelecimento em Metropolis®®
a tomar

Mercado Nacional e internacional

Fornecedores Matéria-prima nacional

M&o-de-obra 70 operérias, 7 encarregadas e 3 quadros
Transportes Todos por camido

Edificios e espaco Construcdo com cerca de 1500m2. Parque para dois
envolvente camibes e 15 automdveis ligeiros e/ou comerciais

A cada grupo que representa um tipo de industria é distribuida a
respectiva ficha, bem como as fichas de todos os parques industriais e 0s
mapas que representam as caracteristicas do espaco onde se localizam os
parques.

As mesmas regras aplicam-se aos administradores dos parques
industriais. Estes, tém de expor aos industriais as potencialidades das areas
gue administram e, deste modo, escolher as industrias que consideram mais
adequadas para ai se instalarem. Assim, cada administrador de um parque
industrial tem acesso a ficha do seu parque (semelhante a da figura n°1 ) e

as fichas de todas as industrias em jogo.
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Figuran® 1 - Exemplo das caracteristicas de um dos parques industriais

...................... Caminho de Ferro

Estrada

- Lotes ocupados

] Lotes vagos

Caracteristicas do Parque:
¢ Bastante ocupado

e Preco médio — 3.000$00 a 5.000$00/m

e area = 10 ha

e oOcupacéo:

1 — Frigorificos
2 — Serragao de madeiras
3 — Material eléctrico

4 — Tubos metalicos

5 — Montagem de automéveis
6 — Material de construgao civil
7 — Metalomecanica

3.2.2.2. O cenario

A regido onde as industrias se vao instalar e onde se localizam os
parques pode ser ficticia, ou assemelhar-se nalguns aspectos a espacos ja
conhecidos dos alunos. No caso da simulag&o por nos aplicada, a regido em
causa apresentava semelhancas com a Area Metropolitana de Lisboa, & qual
pertence a escola da amostra (ver Anexo 2).

O cenério é apresentado através de um mapa esquematico da regido
(denominada Metropolis), cuja legenda remete para a localizacdo dos
parques industriais e a distribuicdo e tipologia das areas ocupadas —
densamente urbanizadas, urbano-portuarias, reservas agricolas, parques

naturais e, ainda, para a distribuicéo e tipo de rede transportes — rodoviérios
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(estradas e auto-estradas), ferroviarios (linhas e estacdes), maritimos
(portos), fluviais (rios) e aéreos (aeroportos).

Existe um outro mapa que representa grosseiramente o pais e areas
limitrofes (denominado Portugeo). Este permite conhecer a localizacdo
relativa e a acessibilidade da regido, onde se localizam os parques face a
outros espacos, na medida em que algumas das industrias em jogo tém
relacdes econdmicas que ultrapassam os limites da regido representada no
mapa de maior pormenor (ver Anexo 2).

As fichas a que ja fizemos referéncia — quer as das industrias, quer as
dos parques - completam as informac¢Ges que os alunos tém de conhecer

para poderem tomar as suas decisdes (ver Anexo 2).

3.2.2.3. Os Procedimentos
O primeiro momento da simulagdo constitui o que anteriormente

designamos por briefing — o professor explica os objectivos da simulacao,
distribui os documentos de apoio (mapas, fichas das indastrias e dos
parques industriais) pelos diferentes grupos (formados segundo os critérios
gue o docente achar mais convenientes) e indica as regras a ter em conta.
Seguidamente déa-se inicio a realizacdo da simulacdo propriamente

dita, que normalmente respeita 0s seguintes passos:

1° - os grupos reinem-se e tomam as suas decisoes:
- 0s industriais escolhem um ou dois parques que consideram representar a
melhor localizagdo para a sua inddstria e tomam nota dos argumentos que
justificam as decisdes tomadas;
- 0os administradores dos parques industriais escolhem as industrias (uma ou
duas) que consideram reunir as melhores condi¢cbes para serem acolhidas
NOs seus parques e anotam 0s argumentos que justificam a decisao tomada;
2° - em plenério de turma, os administradores dos parques expdem
aos grupos de industriais as qualidades dos respectivos empreendimentos,

indicando e justificando qual, ou quais, as industrias que gostariam de ver
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implantadas no seu parque. Os industriais utilizam um processo idéntico
para apresentarem 0s argumentos a favor da escolha de um ou outro
parque, para a “sua” industria;

3° - 0s grupos voltam a reunir-se, em separado, industriais por um
lado, promotores dos parques por outro, para manter as decisdes
anteriormente tomadas ou revé-las face aos argumentos avancados durante
o debate em plenério de turma;

4° - cada grupo comunica a sua escolha final, que é registada no

guadro negro, conforme ilustra a figura que se segue: (ver também Anexo 2)

Quadro n° 4 - Tabela para se registarem as escolhas feitas pelos industriais e
0s administradores dos parques. Exemplo de duas escolhas

Parque 1 | Parque 2 | Parque 3 | Parque 4 | Parque 5 | Pargque 6
“Imprimarte” X0
“Computic”
“Fumeirinho” X 0
“Mobilhotel”
“Celilose”

“Lisnaval’

Legenda: X — escolhas dos industriais; 0 — escolha dos administradores dos

parques

5° - No caso de haver discordancias significativas entre industriais e
administradores dos parques havera novo debate até que haja concordéancia
de pontos de vista.

Finalmente, procede-se a fase do debriefing, que consiste no
preenchimento pelos alunos de uma ficha-sintese que estabelece as
relacbes entre factores de localizacdo industrial e tipos de induastrias, tal

como ilustra o exemplo que se segue.



75

Quadro n° 5- Ficha-sintese da simulacédo a preencher pelos alunos

Indlstrias Imprimarte Lisnaval | Computic Fumeirinho Mobilhotel Celilose
Tipografia S Ind Confeitaria Ind. Celulose e
Naval : Mobiliario ind. papel
Comput.
Factores software
Localizacdo
o X X
Matéria-prima
X
Preco do solo
Centros de X

investigacdo
E Universidades

Legenda X — factores mais significativos

Segundo Bianchet et alli (1993), a sintese final tem um papel muito
importante, na medida em que os alunos descobrem os factores de
localizac&o industrial e o seu peso relativo face a cada tipo de inddstria.

No final desta simulacdo, os alunos terdo contactado com situacfes
pouco conhecidas (como por exemplo a existéncia de parques industriais) e
aprofundado as suas capacidades para explicar factores de localizacao,
apercebendo-se da complexidade da localizag&o industrial.

Esta simulagdo propicia, portanto, uma aprendizagem de factos,
conceitos e principios. Ela desenvolve também uma atitude de motivagao
para a aprendizagem (motivacdo intrinseca), homeadamente através da
forma como esta metodologia se desenrola (trabalho de pares; confronto de
ideias, competicao pela descoberta da escolha mais acertada, sensacao de

estar inserido numa situacéo que se pode passar na realidade, etc.).
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3.2.2.4. Alteracbes introduzidas na sua aplicacdo a turma
experimental
Como ja tivemos oportunidade de referir no ano lectivo anterior ao da

realizacdo deste estudo foi feito um ensaio em duas turmas de 9° ano, uma
da mesma escola e professora que colaboraram na investigacdo agora
apresentada e outra turma de uma escola de Lisboa (também de 2° e 3°
ciclos). Desta experiéncia resultaram algumas alteracdes, no sentido de
tornar mais facil a utilizacdo da simulacdo com alunos desta faixa etaria, que
passamos a referir:

- simplificagdo de algumas legendas, como a do mapa “Metrépolis”
mantendo, contudo, a informacéo necessaria para o processo de tomada de
decisbes (ver Anexo 3).

- supressdo do grupo dos administradores dos parques industriais'®>. Embora
se mantenha a oferta dos parques industriais (neste caso sete, em vez de
seis), ndo ha a discussao colectiva relativa a vantagem de cada um deles.
Cada grupo, representando um tipo de industria, expde os critérios que
presidiram a escolha do parque industrial onde pretendem que a sua
industria fique sediada, sendo apenas confrontado com as escolhas dos
outros grupos de industriais. Se duas industrias escolherem 0 mesmo
parque, deverdo debater os respectivos argumentos até chegar a um acordo
(ver Anexo 4).

- introducd@o de mais um tipo de industria (em relagdo a versao traduzida e
adaptada para portugués), neste caso a de confec¢des, por um lado devido
a auséncia de grupos de administradores de parques industriais (o que
acarreta uma diminuicao na relacdo entre tarefas e numero de discentes) e
por outro lado porque se trata de uma industria cujos principais factores de
localizacdo industrial sdo facilmente compreensiveis pelos alunos deste
grupo etario (ver Anexo 5 ). Esta decisdo exigiu a existéncia de mais um
parque industrial.

- introducéo de duas fichas de acompanhamento da simulacéo (ver Anexos

6 e 7), entregue a todos os alunos para que 0s mesmos possam: identificar
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claramente o0s objectivos pretendidos; conhecer as regras e o0s
procedimentos da simulacdo; anotar os argumentos de cada grupo na
tomada de decisbes; preencher os quadros que lhes permitirdo reconstituir,
sempre que assim o0 entenderem, as conclusdoes resultantes das

aprendizagens realizadas através da simulacao.

3.3. A Amostra

3.3.1. Caracterizacao das turmas

As turmas que passaremos a designar por Al (grupo experimental) e
A2 (grupo de controlo)!® frequentavam, no ano lectivo de 1999/2000, o 9°
ano de uma escola basica com 2° e 3° ciclo situada, na parte norte da Area
Metropolitana de Lisboa.

A turma Al tinha 23 alunos e a A2 22. Nenhum aluno estava a repetir
0 9° ano. No que diz respeito a composi¢cado por sexos, predominavam as
raparigas (quadro n° 6; figura n° 2) com percentagens muito aproximadas:

superiores a 60%.

Quadro n° 6 - Composicao por sexos das turmas Al e A2

Turma Al Turma A2
Sexo (grupo experimental) (grupo de controlo)
feminino 16 16

masculino 7 6
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Figuran®2 - Composicao por sexos das turmas Al
e A2, em percentagem
100% A

80% A

60%

40%

B masculin

0
20% O feminino

0%

Turma Al (grupo  Turma A2 (grupo de
experimental) controlo)

As idades variam entre os 13 anos e os 16, com um grande
predominio dos alunos com 14 anos, sendo a turma Al mais homogénea do
que a turma A2. Nao existe correlagdo a composicdo por sexos e as idades

(ver Anexo n° 8).

Quadro n° 7 - Composicao por idades das turmas Al e A2

Idades Turma Al Turma A2

(anos) (grupo experimental) (grupo de controlo)
nimero de alunos namero de alunos

13 0 1

14 20 14

15 1

16 2 4

total 23 22
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Figura n® 3 - Composicao por idades das turmas
Al e A2, em percentagem

100%

80% -

60% -

40% ~ 016
20% A 015
B 14
0% - ' m13
Turma Al (grupo Turma A2 (grupo de
experimental) controlo)

As habilitacbes literarias dos pais sdo no geral baixas,
correspondendo na maior parte dos casos ao ensino basico. Mais de 80%
dos pais dos alunos da turma Al apresentam um grau de escolaridade
inferior ao 3° ciclo do ensino basico (quadro n° 8). Os pais dos alunos da
turma A2 tém um grau de escolaridade superior aos dos seus congéneres da
turma Al, mas ele ndo € também muito elevado, sobretudo para o elemento
paterno - mais de 80% com um grau inferior ao ensino secundario. As maes
apresentam uma maior diversidade de niveis de escolaridade. No entanto
mais de 68% estd nas mesmas condi¢cfes que na turma Al, isto €, também

nao frequentaram o ensino secundario (quadro n°9).
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Quadro n° 8 - Niveis de escolaridade dos pais dos alunos da turma Al

(grupo experimental)

Pai Mae
Niveis de escolaridade
(frequéncia ou Frequéncia | Frequéncia Relat. |Frequéncia| Frequéncia Relat.
diploma) Relativa Acumulada Relativa Acumulada
1° ciclo 43.6 43.6 56.4 56.4
2° ciclo 43.6 87.2 26.1 82.5
3° ciclo 0.0 87.2 13.4 95.9
Ensino secundario 8.7 95.9 4.1 100.0
Ensino superior 0.0 95.9 0.0 100.0
n/resp. 4.1 100.0 0.0 100.0
100.0 100.0

Quadro n°9 - Niveis de escolaridade dos pais dos alunos da turma A2
(grupo de controlo)

Pai Mée
Niveis de escolaridade |Frequéncia| Frequéncia Relat. |Frequéncia| Frequéncia Relat.
(frequéncia ou diploma) Relativa Acumulada Relativa Acumulada
1° ciclo 45.5 45.5 27.3 27.3
2° ciclo 4.5 50.0 18.2 45.5
3° ciclo 36.4 86.4 22.7 68.2
Ensino secundério 9.1 95.5 9.1 77.3
Ensino superior 0.0 95.5 13.6 90.9
n/resp. 4.5 100.0 9.1 100.0
100.0 100.0

No que se refere as classificacdes obtidas pelos alunos das turmas

Al e A2 nos 1° e 3° periodos escolares a turma A2 é superior a turma Al.

(quadro n°10 e figura n°4), embora nédo se tenham verificado, em nenhuma

delas, niveis negativos na classificacdo final. E no 3° periodo que as

diferencas entre as duas turmas se acentuam. A turma Al tem uma

distribuicdo que se afasta mais da normal, ao passo que a turma A2 tem, na

globalidade, melhores classificacdes do que aquela. Em ambas 12 alunos

subiram de nivel, mas foi apenas na turma Al que 2 discentes subiram do

nivel 3 para o 5.
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Quadro n° 10 - Niveis de classificacdo dos alunos das turmas

Al (grupo experimental) e A2 (grupo de controlo)

Niveis de Turma Al (grupo Turma A2 (grupo de
Classificagéo experimental) controlo)
1° Periodo 3° Periodo 1° Periodo 3° Periodo
2 2 0 1 0
3 12 11 10 5
4 3 11 12
5 0 9 0 5

Figura n° 4 - Niveis de classificacdo dos alunos das turmas Al e A2,
em percentagem

100% -

80% -

@5
m4
m3
o2

60% -

40% -

20% -

0%

TurmaAl-1° Turma A2 -1° TurmaAl-3° Turma A2 - 3°
Periédo Periédo Periédo Periédo

Em termos globais o grupo experimental (Al) parece diferenciar-se do
grupo de controlo apenas no que diz respeito ao rendimento escolar, no final
do ano lectivo — ligeiramente superior e mais homogéneo no grupo de
controlo — e em relagdo ao grau de escolaridade dos pais, que também
apresenta uma ligeira vantagem.

De qualquer modo, estas diferencas ndo parecem perturbar a

comparacao das aprendizagens e da motivacao entre as duas turmas.
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3.3.2. A professora

A Docente que leccionou ambas as turmas — a do grupo experimental
e a do grupo de controlo — é licenciada em Geografia pela Faculdade de
Letras da Universidade de Lisboa, tendo-se profissionalizado em 1974/75.
Tem o grau de Mestre em Ciéncias da Educacdo pela Faculdade de
Psicologia e Ciéncias da Educacgdo da Universidade Classica de Lisboa,
conferido em 1991.

Ao longo dos muitos anos da sua carreira profissional, desempenhou
diversas funcgbes, das quais destacamos as de orientadora pedagogica.
Conhecgo-a pessoalmente h4 muitos anos e aprecio o seu trabalho e o seu
empenho pela inovacao didactica. Foi também autora de manuais escolares.

Exerce funcdes docentes na actual escola, a partir do ano lectivo de
1995/96. Os discentes das duas turmas foram seus alunos desde o 7° ano

de escolaridade.

3.4. Os procedimentos

3.4.1. Procedimentos adoptados na turma experimental

O capitulo referente as industrias foi iniciado com uma aula
expositiva-interrogativa sobre a definicdo de industria e classificacdo das
industrias, recorrendo aos critérios mais vulgarmente utilizados — bens de
equipamento/bens de consumo, industria pesada/industria ligeira. Esta aula
foi semelhante para ambas as turmas.

Na aula seguinte'’ a professora comecou por explicar aos alunos que
irlam realizar uma actividade diferente, para aprendizagem dos factores de

localizac&o industrial, que consistia numa simulacéo.
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A simulacédo decorreu em trés fases distintas: o briefing, a simulacéo
propriamente dita e o debriefing.

A fase do briefing comportou as seguintes tarefas:
1° - entrega aos alunos da ficha de explicacdo sobre a simulagéo, a qual é
lida em siléncio (ver Anexo 6). Esta ficha & constituida por uma breve
introducéo a actividade que se vai desenrolar, pelo enunciado dos objectivos
especificos que os alunos devem atingir, e das tarefas que irdo decorrer ao
longo da simulacéo;
2° - apresentacdao, pela docente, dos mapas que sédo o suporte do cenario da
simulacdo (mapa de Portugeo e mapa de Metropolis) em acetato.
Exploracdo com os alunos da legenda de ambos os mapas;
3° - andlise colectiva de um acetato, com um exemplo do modelo de ficha
das industrias e um modelo de um parque industrial (ver Anexo 9);
4° - distribuicdo das fichas de trabalho (ver Anexo 7) e respectiva leitura
silenciosa, no sentido de os alunos assimilarem as tarefas que teriam de
desenvolver;
5° - organizacdo dos grupos?!® (cinco com 3 alunos e dois com 4) e escolha
da inddstria que cada grupo ira representar.

ApoOs o briefing foram distribuidas aos grupos as fichas das diferentes
industrias e parques industriais, bem como os mapas de Portugeo e
Metrépolis (ver Anexos 3, 4 e 5).

Seguidamente deu-se inicio a simulacdo propriamente dita que se
desenvolveu segundo as seguintes etapas:
1° - debate, no interior de cada grupo, sobre qual o parque industrial que
corresponderia & melhor localizagdo para a industria que representavam.
(preferencialmente apenas um parque, dois no caso de terem duvidas) e
preenchimento da ficha n° 1 (ver Anexo 7).
2° - apresentagdo, em plenéario de turma, das escolhas feitas e respectiva
justificagao.
3° - revisdo de algumas das opc¢oOes, face ao confronto de opinides entre 0s

diversos grupos (com excepcao de dois grupos, a primeira escolha dos
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parques industriais correspondeu aos que representavam a melhor
localizac&o) e preenchimento do quadro | da ficha n° 2 (ver Anexo 7)

Por dltimo, deu-se inicio ao debriefing. Este dividiu-se em duas fases
distintas:
1° - preenchimento, pelos alunos, com o apoio da docente, da ficha sintese
sobre os factores de localizacdo industrial associados as industrias em
estudo (ver Anexo 7 ficha n°® 2 — Quadro II).
2° - revisao dos principais factores de localizacédo e da sua relacdo com os
tipos de industrias, em dialogo professor/aluno e aluno/aluno. Partindo do
guadro sintese da ficha n° 2, os discentes enunciaram por palavras préprias,
com a ajuda da professora, 0s seguintes principios mais relevantes
subjacentes a localizagdo industrial:
- uma localiza¢éo industrial ndo se explica apenas por um factor;
- um mesmo factor pode ter influéncias locativas diferentes;
- a escolha de um local depende de um nimero maior ou menor de factores,
cujo peso e diversidade variam de uma situacdo para outra.

No final da simulacdo os alunos responderam ao questionario de
opinido.

O questionério de controlo de conhecimentos foi resolvido pelos
alunos quinze dias depois de terminada a actividade'® e seis meses mais

tarde?®, em ambas as ocasifes na mesma data que o grupo de controlo.

3.4.2. Procedimentos adoptados na turma de controlo

Na turma de controlo procedeu-se de forma semelhante na
abordagem inicial do capitulo referente a industria.

Na aula seguinte, o docente explicou que iria apresentar um exemplo
pratico de implementacdo de diferentes tipos de indulstrias, para

aprendizagem dos factores de localizag&o industrial.
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Numa primeira fase seguiu-se uma metodologia muito semelhante a
do briefing da turma experimental:
1° - apresentacao, pela docente, dos mapas Portugeo e de Metrépolis em
acetato. Exploragcédo com os alunos da legenda de ambos os mapas;
2° - exploracdo com os alunos de dois acetatos — um com um exemplo de
um parque industrial e outro com o modelo de ficha das industrias (ver
Anexos 9);
3° - distribuicdo aos alunos das fichas correspondentes as inddstrias e aos
parques industriais (ver Anexos 4 e 5).

De seguida passou-se a segunda fase que se caracterizou pelos
seguintes passos:
1° - apresentacdo oral pela docente, da melhor localizacdo (parque
industrial) para cada industria;
2° - explicacdo pela professora, em dialogo com os alunos, das relacdes
entre as caracteristicas de cada empresa e os factores de localizacédo
industrial.

Na ultima etapa, através do método expositivo-interrogativo, os alunos
realizaram as seguintes tarefas:
1° - preenchimento (no caderno diario) de um quadro com a relagéo entre os
factores de localizacdo industrial e as diferentes industrias, equivalente ao
quadro Il da ficha n° 2 da simulacéo.
2° - enumeracdo, por palavras proprias, tal como sucedeu na turma
experimental, dos principios mais relevantes subjacentes a localizacéo
industrial.

Os procedimentos descritos ocuparam um tempo lectivo de 90

minutos como na simulagao.

Em sintese, parece-nos de ressaltar que a grande diferenca, em
termos procedimentais, entre as duas turmas situa-se no tipo de actividade
dos alunos. Enquanto na turma experimental, os raciocinios para a escolha

da melhor localizacdo para cada industria foram essencialmente resultantes
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do confronto de opinides no interior e entre 0s grupos, ha turma de controlo
0s mesmos foram essencialmente verbalizados pela docente. Esta diferenca
teve impacto na maior ou menor facilidade com que os alunos foram
capazes de partir do exemplo explorado para o enunciado dos principios, na
fase da generalizacdo, como é documentado no relato feito pela docente

(ver Anexo 10).

3.5. Os Instrumentos

3.5.1. O questionario de controlo de conhecimentos

Uma das principais dificuldades apontadas pelos diversos autores que
se tém debrucado sobre a avaliacdo das aprendizagens realizadas através
da utilizacdo de simulacdes, reside na dificuldade de concepcdo de
instrumentos de avaliacdo validos. Esta situacdo torna-se mais complexa
quando € necessario conceber instrumentos que possam comparar
metodologias diferentes.

Essa construcdo, para permitir as comparacdes pretendidas, tem de
obedecer a critérios que tenham em conta:

- a definicdo clara de objectivos especificos de aprendizagem, a partir dos
quais € possivel inferir os conceitos e principios que se procura sejam
aprendidos;

- a adaptagdo das questbes as caracteristicas dos alunos e das
metodologias em que decorreram as aprendizagens.

Relembremos que para os autores da simulagéo original (Bianchet. et
alli, 1993) sdo quatro os principios que devem resultar da sua aplicagdo em
situacao de sala de aula:

- uma localizagéo industrial ndo se explica apenas por um factor;
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- um mesmo factor pode ter influéncias diferentes;

- a escolha de uma localizacdo depende de um namero maior ou menor de

factores cujo peso e diversidade variam de uma situagao para outra;

- a seleccdo final de uma localizacdo é sempre uma opgdo de compromisso.
Acreditamos que os procedimentos adoptados neste estudo de caso,

descritos no subcapitulo 3.4., nomeadamente a fase do debriefing,

permitiram aos alunos de ambas as turmas compreender ndo sO 0S

conceitos de industria e factor de localizagcdo como, também, pelo menos os

trés primeiros principios anteriormente referidos.

Na construcdo do questionario de controlo de conhecimentos para
comparar as aprendizagens das duas turmas, procurdmos elaborar questdes
em que os alunos tivessem de aplicar os conceitos de industria e factor de
localizac&o industrial e, ainda, alguns dos principios ja enunciados.

A opcao de construir um questionario de caracter pratico, de certa forma
semelhante a actividade realizada, isto €, em que ndo se pedem defini¢bes,
nem o enunciado de principios, mas sim a escolha de localizacbes para
determinadas industrias e sua relacdo com os factores que estédo
subjacentes, tem a ver com o facto de serem turmas do ensino basico.

O questionario é composto por duas questdes que sdo introduzidas
através de um mapa e de um pequeno texto (ver Anexo 11). O mapa
representa uma regido, de forma muito esquematica, em que estdo
presentes diversos elementos comuns a regido de Metropolis — areas
urbanas, redes de transportes e outras que constituem factores de
localizacdo necesséarios a implementacdo de quatro tipos diferentes de
industrias — duas iguais as da ficha sintese (celulose e industria de pasta de
papel e industria de confeccdes) e outras duas novas (industria automével e
industria farmacéutica). Neste mapa estdo desenhados quatro locais, que se
destinam a insercao dessas quatro industrias. O texto introduz o contexto em

gue os alunos deveréo responder as questdes.
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Se bem que o espaco representado neste mapa nao seja igual ao de
Metrépolis, o facto de conter apenas os elementos essenciais a escolha da
localizacdo das industrias pelos alunos, é intencional, para ndo dificultar a
resolucdo do questionario.

Na primeira questdo, pede-se aos alunos que escolham o local em
gue implantariam cada uma das industrias ja referenciadas. A opcéo por dois
tipos de industrias jA conhecidas dos alunos e duas novas, prende-se com
0S pressupostos enunciados anteriormente quanto a necessidade de
conjugar tarefas que envolvem capacidades com graus de exigéncia
diferente, desde o refazer raciocinios ja anteriores a aplicacdo de conceitos
e principios a novas situac¢des (caso das novas industrias).

Para responderem correctamente a esta questdo os alunos tiveram
de fazer a leitura do mapa, relembrar os conceitos de industria e factor de
localizac&o, tomar opcdes, de certa forma refazendo raciocinios anteriores
para o caso das duas industrias ja trabalhadas na ficha sintese e, ainda,
elaborar novos raciocinios, embora aplicando os mesmos principios, para o
caso das duas novas industrias.

Em relacdo a segunda questdo, mais uma vez ficava implicito o
conhecimento do conceito de factor de localizacdo e o de industria. Mas,
nesta pergunta, os alunos tinham de explicitar, por escrito, os factores que
tinham servido de base as escolhas feitas para cada industria. Trata-se,
portanto, de um reforco da questéo anterior, se bem que com outro nivel de
exigéncia e uma outra forma de testar as aprendizagens realizadas. Tal
como na questdo anterior ha raciocinios que se refazem (para o caso da
industria do papel e celulose e de confec¢Bes) e outros que resultam da
aplicacdo dos principios anteriormente apreendidos.

A introducédo de dois novos tipos de industria, obrigando a operagcdes
mentais de maior grau de complexidade, teve como objectivo verificar se, a
este nivel, também existiiam diferencas entre o grupo experimental e o

grupo de controlo, no contexto da recordacédo a longo prazo.
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3.5.2. O questionario de opiniao

O questionario de opinido, anénimo como convém a um instrumento
deste tipo (De Ketele e Roegiers, 1993), tinha como finalidade analisar a
motivacdo dos alunos face a simulagdo, enquanto metodologia de
aprendizagem.

Este questionario inclui trés partes (ver Anexo 12):

Na primeira parte pergunta-se directamente aos alunos se gostaram ou nao
de participar na simulacdo. Para que eles possam exprimir-se livremente
existe uma pergunta aberta sobre as razdes justificativas para a escolha feita
anteriormente.

Nesta primeira parte, o principal objectivo era verificar qual a primeira
impressao dos alunos sobre a simulacdo. Na segunda pergunta pretendia-se
que os alunos, ao justificarem a opg¢éo anterior, enunciassem algumas das
caracteristicas desta metodologia de aprendizagem, referindo as que mais
Ihes teriam agradado ou desagradado. Optou-se por colocar esta questéo
em aberto e fazer depois uma analise de contetudo das respostas, ja que néao
pretendiamos antecipar todas as representacdes dos sujeitos questionados.
O tratamento desta questdo exigiu, portanto, o recurso a analise de
conteudo, cujos critérios se basearam no discurso produzido, mas tendo
como referente o corpus tedrico, ou seja, as vantagens educacionais que 0s
principais autores atribuem as simulacdes (ver subcapitulo 2.1.)

Na segunda parte deste questionario, a questao colocada enunciava
cinco caracteristicas das simulacfes, que os alunos deveriam colocar por
ordem de preferéncia. Esta categorizacdo baseou-se nos seguintes critérios:

- enunciar as categorias de forma clara, com uma leitura adequada as
caracteristicas dos alunos;

- restringir 0 numero de categorias, para ndo dificultar a seriagdo

pedida;
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- escolher categorias que, por um lado representem aspectos
essenciais das simulacdes e por outro estejam em conformidade com os
procedimentos adoptados na simulac&o que foi utilizada.

Através de uma numeracao, de um a cinco, pedia-se aos alunos que
indicassem o grau de importancia relativa que cada uma das caracteristicas
tinha tido para eles, no conjunto das cinco enunciadas.

Na terceira parte do questionario de opinido pretendia-se que o0s
alunos comparassem a simulagdo com o tipo de aulas expositivas-
interrogativas, através de duas perguntas. A primeira pergunta, de resposta
imediata, estabelecia a relacédo entre a facilidade de aprendizagem e os dois
tipos de metodologia, considerando apenas duas hipoteses: sim ou ndo. Na
segunda pergunta, de caracter aberto, ao justificarem a escolha
anteriormente feita, os alunos deveriam expér as suas representacdes sobre
algumas das vantagens educacionais que associavam a metodologia
escolhida como preferida para uma melhor aprendizagem. Também neste
caso se optou por colocar uma questdo aberta e fazer depois a andlise de
conteudo das respostas ja que nao pretendiamos antecipar todas as
representacfes dos sujeitos questionados. Os critérios para o tratamento
das respostas exigiu uma analise de contetdo, basearam-se no discurso
produzido mas tendo também como referente o corpus teorico, ou seja, as
principais vantagens educacionais que 0s autores atribuem as simulacdes

(ver subcapitulo 2.1.).
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3.6. Tratamento dos resultados

3.6.1. Andélise dos resultados do questionario de controlo de
conhecimentos

Para fazer a andlise dos resultados das questfes do questionéario de
controlo de conhecimentos, elaborou-se uma grelha de correccéo, atribuindo
uma pontuacao ao tipo de resposta dada — certa, incompleta, errada.

As respostas a primeira questdo s6 admitiam duas categorias — certo
ou errado - pelo que a pontuacao estabelecida foi de 1 para o primeiro caso
e 0 para o segundo.

Em relacdo a segunda questdo, ja se admitiu a possibilidade de
respostas certas incompletas ou erradas tendo-se utilizado,
respectivamente, a seguinte pontuacdo — 2, 1 e 0.

3.6.1.1. Resultados das respostas a primeira guestao.

Para facilitar a leitura dos resultados da 12 pergunta do questionario

de controlo de conhecimentos?!, achamos conveniente transcrevé-la e
apresentar a respectiva grelha de correccéo.

Na 12 questdo pode ocorrer o factor acaso nas respostas, jA& 0 mesmo

ndo sucedendo na 22 questdo. No entanto, aquela é fundamental para o

enquadramento da questdo que se segue, em que se torna necessario uma

justificagéao das escolhas feitas (ver Anexo 11).



Quadro n° 11 - Grelha de correccdo da 12 questdo do

guestionario de controlo de conhecimentos
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Questao:
1. Escolhe, para cada uma das industrias, qual a area que

corresponde a sua melhor localizagéo.

- Celulose e industria de papel Rectangulo n°
- Industria farmacéutica Rectangulo n°
- Industria de confeccdes Rectangulo n°
- Industria de montagem de automéveis Rectangulo n°

Resposta

correcta

P W N D

No quadro que se segue apresentam-se as frequéncias de respostas

certas e erradas para cada uma das turmas, no 1° momento de realizacao,

isto €, logo ap06s a realizacdo da actividade e no 2° momento, isto €, seis

meses depois (ver também Anexo 13).

Quadro n° 12 - Frequéncia de respostas certas e erradas nas turmas Al (G. E.)

e A2 (G. C.),no 1°e 2° momentos de avaliagao.

Turma Al (G. E. - 23 alunos) Turma A2 (G.C. — 22 alunos)
1° Momento 2° Momento 1° Momento 2° Momento
(Dez. 99) (Junho 2000) (Dez. 99) (Junho 2000)
Total % Tota % Total % Total %
Respostas 82 89.13 69 75.00 73 82.95 65 73.86
Certas
Respostas 10 10.87 23 25.00 15 17.05 23 26.14
Erradas
Total 92 100 92 100 88 100 88 100
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Os resultados apresentados neste quadro apenas permitem concluir

que, a nivel de analise global desta questdo, ha uma ligeira vantagem para a

7

turma experimental, que, alids, s6 é significativa, no 1° momento de

aplicacdo do questionario. A existirem diferencas, estas s6 sao observaveis

guando comparamos 0 humero de respostas certas por aluno.

Quadro n° 13 - Frequéncia de respostas certas?? por aluno nas turmas
Al(G.E.) e A2 (G. C.), no 1° e 2° momentos de avaliagao.

Turma Al (G. E. - 23 alunos)

Turma A2 (G.C. — 22 alunos)

1° Momento 2° Momento 1° Momento 2° Momento
(Dez. 99) (Junho 2000) (Dez. 99) (Junho 2000)
Total % Total % Total % Total %
4 respostas 18 78.27 13 56.52 15 68.18 14 63.64
correctas
2 respostas 5 21.73 7 30.44 6 27.27 1 4.55
correctas
1 resposta 0 0.0 3 13.04 1 4.55 7 31.81
correcta
Total 23 100 23 100 22 100 22 100

A analise destes dados revela que, no 2° momento de avaliacéo,

existem diferencgas significativas entre os alunos que acertaram nas 2 ou 1

localizagBes correctas, a favor da turma experimental. Pelo contrario, ha

uma maior percentagem de alunos da turma de controlo que acerta nas 4

localizacOes.

Estes factos parecem-nos indicar que esta 12 questdo ndo €

discriminatdria no que diz respeito a hipétese colocada, sobre a recordacao

a longo prazo de factos conceitos e principios, pelas razfes ja invocadas.
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Fazendo uma analise de pormenor, a nivel de cada tipo de industria,

encontramos algumas diferencas interessantes (ver também Anexo 13).

Quadro n° 14 - Frequéncia de respostas certas segundo as industrias em

estudo, nas turmas Al (G. E.)) e A2 (G. C.), no 1° e 2° momentos de avaliacao.

Turma Al (G. E. - 23 alunos)

Turma A2 (G.C. — 22 alunos)

1° Momento 2° Momento 1° Momento 2° Momento
(Dez. 99) (Junho 2000) (Dez. 99) (Junho 2000)
Total % Total % Total % Total %
Celulose e 23 100 23 100 22 100 22 100
Indistria de
Papel
IndUstria de 19 82.61 13 56.52 20 90.91 14 63.64
Confeccdes
IndUstria 19 82.61 16 69.56 15 68.18 14 63.64
Farmacéutica
IndUstria 21 91.31 17 73.91 16 72.73 15 68.18
de
Automoveis

Todos os alunos em qualquer dos grupos e momentos da avaliagéo,

escolheram a localizacéo correcta para a celulose e industria do papel. Este

facto, prende-se, provavelmente, com as caracteristicas deste tipo de

industria, cujos factores de localizacdo sdo facilmente compreensiveis, por

serem bastante especificos.

No que diz respeito a industria de confecgdes, que também tinha sido

objecto de andlise quer na simulacdo, quer no exemplo pratico, a turma de

controlo apresenta melhores resultados, em ambos 0s momentos de

avaliacdo. Para este facto ndo encontramos explicagoes.
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Na indastria farmacéutica e na de automdveis, que representam as
gue nao tinham sido objecto de estudo, na aula expositiva-interrogativa nem
na simulagcdo, os resultados apurados apontam para um desempenho
melhor por parte da turma experimental, quer no 1° quer no 2° momento de
avaliacdo. Este resultado mostra que os alunos da turma experimental,
parecem ser mais capazes de transferir as aprendizagens para novas

situacoes.

Em sintese, da analise da primeira questdo do questionario de
controlo de conhecimentos, pouco se pode inferir sobre a hipétese colocada
relativamente a recordacdo a longo prazo de factos, conceitos e principios.,
na medida em que, como ja referimos, serviu principalmente como contexto

a segunda questéao.

3.6.1.2. Resultados das respostas a segunda questdo

A segunda questdo do questionario de controlo de conhecimentos
incidia sobre o enunciado dos factores de localizacdo que justificavam as
opc¢Oes tomadas na primeira questao.

Trata-se de uma questao mais selectiva, na medida em que tinha uma
maior complexidade de resposta, pois obrigava os discentes a formalizar por
escrito, embora de uma forma esquematica, o processo de escolha da
questdo anterior. Assim, esta 22 questdo revela-se fundamental para a
validacdo da hipotese de investigacdo colocada, no que diz respeito a
recordacgdo a longo prazo de factos, conceitos e principios.

No sentido de facilitar a leitura dos resultados desta questdo achamos

conveniente transcrevé-la e apresentar a respectiva grelha de correccao.
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Quadro n° 15 - Grelha de correccéao da 22questao do

guestionario de controlo de conhecimentos

Questao:
2. Indica para cada uma das industrias os
factores que influenciaram a tua escolha.

INDUSTRIAS FACTORES |Grelha de Correccao Simplificada

Celulose e industria de agua; matéria-prima; vias de comunicacao;

papel espaco

Inddstria farmacéutica mercado; mao-de-obra qualificada
universidade; vias de comunicacao

Industria de confeccbes mercado; mao-de-obra; vias de
comunicacdo; ind. ndo poluente

Inddstria de montagem de espaco; mao-de-obra; vias de comunicacao;

automoveis mercado

Esta grelha foi construida apos a leitura prévia de todas as respostas
dos alunos das duas turmas, de forma a ajustar-se aos seus enunciados. Na
sequéncia desta leitura, a pontuacdo utilizada seguiu 0s seguintes trés
parametros:

» Pontuacdo de 2 valores para cada um dos factores de
localizagéo redigidos de acordo com a grelha de correcgdo
apresentada.

» Pontuacao de 1 valor para cada um dos factores de localizacao
em gue o mesmo era inferido a partir da leitura da legenda do
mapa, como por exemplo:

- Para a Celulose e Ind. de Papel — alguns alunos referiam floresta, em vez
de matéria-prima,; rio em vez de agua.
- Para as restantes industrias os casos mais frequentes foram a referéncia a

‘cidade” na acepcado de mercado e de “estrada e auto-estrada” na acepgéao
de vias de comunicacao.
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» Pontuacdo de 0 valores para inexisténcia de referéncia a
factor(es) de localizacdo — 0 caso mais comum - ou respostas

erradas.

No quadro que se segue apresentam-se as pontuacdes totais obtidas

por cada turma nos dois momentos (ver também Anexo 14)

Quadro n° 16 - Soma das pontuagdes obtidas na 22 questdo do questionario
de controlo de conhecimentos pelos alunos das turmas Al (G. E.)) e A2 (G. C)),

no 1° e 2° momentos de avaliacao.

Turma Al (G. E. - 23 alunos) Turma A2 (G.C. — 22 alunos)
1° Momento 2° Momento 1° Momento 2° Momento
(Dez. 99) (Junho 2000) (Dez. 99) (Junho 2000)
195 161 171 78

Estes valores indicam claramente uma diferenca significativa entre as
respostas dos alunos da turma experimental e as da turma de controlo, no 2°
momento de avaliacéo.

Na turma experimental existe um maior nimero de alunos que
referem dois ou mais factores para cada industria, em comparacdo com a
turma de controlo, quer no 1° momento quer no 2° momento de avaliagéo,
sendo neste ultimo mais significativa a diferenga entre os dois grupos (ver

também Anexo 14).
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Quadro n° 17 - Numero de alunos que enunciaram 2 ou mais factores de
localizacdo? para cadaindustria nas turmas Al (G. E.)

e A2 (G.C.), no 1° e 2° momentos de avaliagao.

Turma Al (G. E. - 23 alunos) Turma A2 (G.C. - 22 alunos)
1° Momento 2° Momento 1° Momento 2° Momento
(Dez. 99) (Junho 2000) (Dez. 99) (Junho 2000)
Total % Total % Total % Total %
19 82.61 13 56.52 17 77.28 7 31.82

Estes dados confirmam a hipotese de que os alunos que aprenderam
através da simulacdo recordam durante mais tempo factos, conceitos e
principios.

Tal como na questdo anterior, procuramos fazer também uma andlise
de pormenor sobre cada uma das industrias em avaliacdo, nomeadamente
as que ja tinham sido objecto de estudo e as que eram novidade para 0s

alunos (ver também Anexo 14).

Quadro n° 18 - Namero alunos que enunciaram 2 ou mais factores de
localizagdo para as industrias em avaliagdo nas turmas Al (G.E.) e
A2 (G. C.), no 1° e 2° momentos de avaliacao.

Turma Al (G. E. - 23 alunos) Turma A2 (G.C. — 22 alunos)
1° Momento 2° Momento 1° Momento 2° Momento
(Dez. 99) (Junho 2000) (Dez. 99) (Junho 2000)
Total % Total % Total % Total %
Celulose e 12 52.17 7 30.44 2 9.09 2 9.09
Industria de Papel
IndUstria de 9 39.13 9 39.13 7 31.82 1 4.54
Confeccdes
Indastria 15 65.22 10 43.48 9 40.91 5 22.73
Farmacéutica
Indastria 12 52.17 4 17.39 6 27.27 1 4.54
de Automoveis
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Da observacdo deste quadro ressalta, claramente, que existem
diferencas significativas entre as duas turmas, no 2° momento de avaliacao,
para todas as industrias consideradas. Estas diferencas mostram que 0s
alunos da turma experimental recordaram durante mais tempo um maior
namero de factores de localizacdo para explicar a localizacdo de cada uma
das industrias em avaliacdo e que foram capazes de transferir a
aprendizagem para novas situagoes.

Em sintese, no conjunto dos dados apurados, parece confirmar-se a
hipétese levantada de uma melhor recordacdo a longo prazo de factos,
conceitos e principios, por parte dos alunos que experimentaram a

simulagéo.

3.6.2. Andlise dos Resultados do Questionario de Opiniéo

Dos vinte e trés alunos que compunham o0 grupo experimental,
apenas um nao respondeu ao inquérito®* (ver Anexo 15).

Dos vinte e dois discentes que opinaram sobre o interesse da
simulacdo, 91% consideraram que tinham gostado desta actividade que
experimentaram na sala de aula. SO0 dois alunos referiram ndo terem
gostado de realizar a simulacdo. Também 86% consideram ser mais facil
aprender com simulacées quando comparadas com aulas expositivas-in
terrogativas. SO trés alunos referiram preferir esta metodologia de
aprendizagem. Contudo ndo foram os mesmos que responderam nao terem
gostado de participar na simulacao.

Na 22 parte do questionario de opinido os alunos deveriam enunciar
as suas preferéncias relativas face a um conjunto de cinco categorias
indicadas no enunciado da questdo, representativas de aspectos

importantes das simulacgdes:



a) confronto de opinides dentro do grupo;

b) confronto de opinides com 0s outros grupos;

C) apresentacdo de uma situagcéo que pode existir na realidade;

100

d) competicdo pela descoberta da melhor localizagdo para cada

industria;

e) possibilidade de mudar de opinido durante o decorrer da simulagéo.

Da analise dos resultados verifica-se que os discentes consideraram

como aspectos preferidos — a competicdo pela descoberta da melhor

localizac&o para cada industria e a apresentacdo de uma situacéo que pode

existir na realidade - e como menos preferida no conjunto dos itens

indicados a possibilidade de mudar de opinido durante o decorrer da

simulacéo (ver também Anexo 16).

Quadro n° 19 - Frequéncia da classificagdo de preferéncias em cada uma das

categorias da questdo 2 do questionario de opinido (1 mais preferido a 5 menos preferido)

Categorias | Confronto | Confronto | Apresentacdo | Competicdo |Possibilidade
de opinides | de opinides de uma pela de mudar de
dentro do com os situacado que | descoberta | opinido no
grupo outros pode existir na| da melhor | decorrer da
grupos realidade localizagdo | simulagéo
Ol i para cada
preferéncia .
inddstria
1 4 3 7 7 0
2 4 3 3 5 6
3 4 4 3 7 4
4 7 4 4 1 5
5 2 7 4 1 6
moda 4 5 1 3 5
mediana 3 3.5 3 2 4
variancia |1.628099174|2.049586777| 2.266528926 1.307851 1.423554




101

A opcado que reune “mais consenso” é a da competicdo pela
descoberta da melhor localizacéo para cada industria, jA que apresenta uma
mediana de 2, apesar da moda ser superior a da apresentacdo de uma
situacdo que pode existir na realidade e também uma variancia bastante
inferior.

O facto de os alunos nao terem considerado a possibilidade de mudar
de opinido durante o decorrer da simulacdo como um dos aspectos mais
preferenciais na simulacao dever-se-a a excelente concepc¢ao da simulacao,
ja por nos sublinhada, na medida em que apenas dois grupos nao
escolheram acertadamente a localizagdo das “suas” industrias no primeiro
momento da simulagéo.

Os dois aspectos referenciados como preferidos no conjunto dos
cinco enunciados no questionario revela que os alunos optaram por eleger
aspectos gue sao menos comuns em situacdes de aprendizagem de sala de
aula — a competicdo pela descoberta de algo que é investigado por eles e a
aproximacdo a vida real - mas que se podem considerar também como duas
das mais interessantes vantagens educacionais das simulacoes.

Estes resultados vém ao encontro das afirmacfes de autores como
Taylor e Carter (1970), citados por Corbeil et alli (1989:29) que consideram
que simulacbes em meio escolar sdo actividades participadas pelos alunos
(0o que conduz, na maior parte dos casos, a uma motivacao intrinseca,
relacionada com o desejo de atingir, seja individual, seja colectivamente, os
fins propostos pela simulacdo) e permitem, através de uma experiéncia
similar a realidade, compreender melhor os mecanismos de uma
determinada situacao.

No que diz respeito as duas questdes abertas, uma relacionada com
a justificacdo para terem gostado ou nédo de participar na simulagdo e outra
sobre se consideram ou ndo ser mais facil aprender com simulacdes, por
comparacao com aulas expositivas-interrogativas, as mesmas foram objecto

de uma analise de contetdo.
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Depois de divididas as respostas em unidades de registo, contaram-

-se as respostas que apresentavam uma valoracdo positiva, neutra ou

negativa, em relacdo a cada uma das questdes (ver Anexo 17).

Quadro n° 20 - Apreciacado das unidades de registo do discurso dos alunos,

para cada uma das questdes abertas do questionéario de opinido.

Valoracéo | Positiva Neutra Negativa
Questbes
Gosto por ter participado na simulacéo 24 3 2
(A12, 18, 19) (A21, 22)
Preferéncia 21 3 4
simulacéo/aula expositiva-interrogativa (A12, 19, 22) | (A43%5, 10, 15)

Da analise destes resultados conclui-se que os alunos valorizaram

bastante a simulagdo, com percentagens superiores a 80% para a 12

guestdo e a 75% para a segunda.

Atendendo a estes dados a andlise de conteldo que se segue incide

sobre as unidades de registo com uma apreciagao positiva.

Esta analise de conteddo procurou conciliar, por um lado, o0s

referentes tedricos, nomeadamente vantagens educacionais consideradas

como importantes, pela maior parte dos autores e, por outro lado, o discurso

dos proéprios alunos.

Tendo em conta as vantagens educacionais enunciadas por Vvarios

autores (subcapitulo 2.1.), o tipo de simulagdo que teve lugar e o discurso

dos alunos elaboramos o quadro que se segue.
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Quadro n° 21 - Comparacao entre vantagens educacionais das simulacfes e

as respostas dos alunos com apreciacao favoravel as duas questdes abertas

do questionario de opinido?

Vantagens Raz6es referidas pelos alunos para Raz6es referidas pelos alunos
educac. das terem gostado de participar na para preferirem a simulagéo
simulagdes simulagao como metodologia de
aprendizagem
Nao é tdo monétono; assim nés é
gue temos o trabalho de fazer as
Menos cansativa; achei interessante, coisas e procurar; trabalho pratico;
Motivago actividade diferente do habitual; foi actividade diferente das que
divertido; nunca tinha feito; fazemos; maior relacionamento,
pela tarefa ] ] ) ]
compreender a matéria de forma mais envolvéncia com a matéria;
simples e pratica; é mais facil estudar interessar-me mais pela matéria; é
assim; todos gostavam desta matéria; como se estivéssemos a brincar e
aprender mais facilmente a matéria. assim estamos a aprender.
Mais facil estudar dentro do grupo - Escutamos as opiniées dos colegas;
Interacgao opina-se mais; discusséo que ajudou a trabalhamos em grupo (2 alunos);.

social dentro

daturma

chegada de conclusbes; mais facil

trabalhar em grupo.

estamos mais dentro do assunto..

Compreenséao
dos
contelidos e

processos

Consegui fixar a matéria; aprendi
coisas sobre a industria; perceber
factores importantes para a construgédo
das fabricas; aprendi alguma coisa;
aprendi muito, fiquei a saber do que as
industrias precisam; aprendemos o0s

varios factores de localizacao.

Compreende-se melhor; aprende-se
com mais rapidez; mais facil fixar as
coisas; a pratica difere da teoria e
assim conseguimos decorar ambas
com mais facilidade; Compreendi

melhor a matéria.

Consciéncia

do que se faz

Desenvolver capacidade de escolha;

aprendi a fazer varios pensamentos.

Descobrir que afinal estamos
errados. E bom; discusséo permite
chegar a conclusdes e a um
raciocinio légico; Pensamos nos,
puxamos mais pela cabeca; mais
atencdo a fazer o exercicio e a

compara-lo; estamos mais atentos;
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A partir da analise deste quadro estabelecemos as seguintes
categorias para apurar as opinides dos alunos as duas questbes abertas
(quadro n° 22).

Quadro n° 22 - Andlise de Conteldo das respostas dos alunos

as duas questdes abertas

Categorias N° de Unidades
de Registo
12 questéao 22 questéao

7 5
Compreenséo de factos, conceitos e principios

9 8
Motivagao intrinseca a tarefa

5 4
Interaccédo social dentro da turma

2 5
Metacognicao

Dos resultados deste quadro podemos deduzir que, nesta simulacao
e para estes alunos, os aspectos mais valorizados foram a compreensao, a
motivacdo face as caracteristicas da tarefa desenvolvida e a interacgéo
social que a mesma proporcionou. Ja que no que diz respeito a 22 questao —
comparacao entre a simulacdo e aulas expositivas-interrogativas como
metodologias facilitadoras da aprendizagem, as opinibes estdo mais
divididas. No entanto, permanecem em primeiro lugar as categorias ja
mencionadas, se bem que a motivacao pareca ser o que mais distingue os
dois métodos. Com uma posi¢cdo um pouco diferente estd a metacognicao,
que tem aqui um peso semelhante ao da compreensdo, 0 que mostra a
atencdo dada aos processos de aprendizagem, por parte destes discentes,

facto tanto mais de valorizar quanto se trata de alunos do ensino basico.
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Em sintese, pela andlise de conteddo das respostas abertas, fica
claramente expressa, a opiniao favoravel da larga maioria destes alunos, em
relacdo a simulacdo enquanto metodologia de aprendizagem, a qual
associam uma melhor aprendizagem e também uma forte motivacédo

intrinseca a tarefa.

3.7. Apreciacao global dos instrumentos utilizados e dos
resultados obtidos

A principal dificuldade encontrada nesta investigagéo prendeu-se com
a concepcao dos instrumentos de verificacdo das hipéteses — 0 questionario
de controlo de conhecimentos e o de opinido.

No que diz respeito ao questionario de controlo de conhecimentos o
desafio mais dificil foi a construcdo de questdes, aplicAveis aos dois
métodos diferentes de aprendizagem, que conduzissem a respostas a partir
das quais fosse possivel inferir sobre as aprendizagens realizadas, ao nivel
de conceitos e principios, da forma mais objectiva possivel. Estas questdes
teriam de estar contextualizadas e formuladas de maneira a estarem
adequadas a simulacédo e ao exemplo prético utilizado na aula expositiva-
interrogativa, bem como ao nivel etario dos alunos.

Assim, a nossa principal preocupacao residiu na redaccao de itens
que, recorrendo a um cenario em que o tipo de variaveis espaciais nao
diferia das que ja eram conhecidas dos alunos, os obrigassem a escolha da
localizagéo de industrias, através da relagdo com os melhores factores de
localizagé&o.

O questionério de controlo de conhecimentos tinha de ser concebido
de forma a avaliar explicitamente pelo menos um dos quatro principios da
localizag&o industrial (Bianchet et alli, 1993), se bem que o conceito de factor
de localizacdo esteja sempre presente e alguns dos outros principios

também, embora de forma nao directamente mensuravel.



106

No que diz respeito ao questionario de opinido, a principal dificuldade
de conceptualizacdo situou-se na redaccdo de questdes que né&o
implicassem nem respostas demasiadas complexas, dado o nivel etario dos
alunos, nem demasiado simples, que seriam respondidas pelos discentes de
forma pouco reflectida. Acreditamos que as questdes em que se pede uma
escolha entre sim ou ndo pudessem ser mais bem formuladas, exactamente
para evitar a tendéncia a dar respostas imediatas, sem reflexdo anterior.

Contudo, as questbes abertas que se seguem, ajudaram a colmatar
essa possivel falha e deram oportunidade aos alunos de explicitarem as
suas representacdes, sem qualquer modelo pré-estabelecido, o que facilitou
0 desabrochar de discursos com unidades de registo de grande riqueza e

interesse.

Este estudo de caso pretendia equacionar o papel das simulacées
como metodologia de aprendizagem, através da verificacdo das seguintes
hipéteses de trabalho:

- as simulacdes estdo relacionadas com uma melhor recordacédo a longo
prazo de factos, conceitos e principios?
- sdo as simulagbes uma metodologia motivadora da aprendizagem, na

perspectiva dos alunos?

Em relacdo a primeira hip6tese levantada, sobre a relacdo entre
simulacdes e a recordacédo a longo prazo de factos, conceitos e principios, o
conjunto dos dados apurados, para este caso estudado, permite estabelecer
uma correlacdo positiva entre estas duas variaveis, na medida em que se
verificou que os alunos da turma experimental foram capazes de responder

de forma significativamente mais correcta, no 2° momento de avaliagao:

- ao conceito de factor de localizagéo, j& que enumeram varios tipos

de factores;
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- ao principio de que a localizacdo de uma industria depende de mais

do que um factor.

No que diz respeito aos outros principios apenas podemos concluir,
por inferéncia, que também existe uma relacéo positiva, nomeadamente face
as diferencas encontradas no conjunto das respostas dadas as duas

questdes do questionério de controlo de conhecimentos.

Mais de 80% dos discentes consideraram que tinham gostado da
simulacdo e que é mais facil aprender através desta do que com aulas
expositivas-interrogativas. Face as categorias explicitadas no questionario,
como aspectos importantes das simulacdes, os alunos optaram por eleger
aspectos gue sao menos comuns em situacdes de aprendizagem de sala de
aula — a competicdo pela descoberta de algo que é investigado por eles e a
aproximacao a vida real — mas que se podem considerar também como duas
das mais interessantes vantagens educacionais das simulacdes.

Muitas das respostas as duas questdes abertas do questionario de
opinido sdo de uma riqueza e profundidade que, apesar de escritas numa
linguagem nem sempre muito cuidada, deixam muito claro o interesse e a
motivacdo que encontraram na realizacdo da simulacdo. Em relacdo a
alguns discentes é também bem visivel a propria compreenséo de processos
de aprendizagem que caracterizam esta metodologia de aprendizagem.

Em sintese, o tratamento dos resultados do questionario de opiniao
permitiu estabelecer também uma relacdo positiva entre a simulacédo e a
motivacdo dos alunos em relacdo a esta metodologia de aprendizagem, no

caso estudado.
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NOTAS

1 Este suporte escrito refere-se a dois mapas (o de Portugeo e o de Metrépolis) e as fichas

das industrias e dos parques industriais - ver Anexos 3, 4 e 5.

2 Nesta escola, no quadro da reorganizacgéo e flexibilizagéo curricular a que aderiu ha trés

anos, os tempos lectivos estéo organizados em 90 minutos de aula.

8 No ensino secundéario ndo é facil encontrar escolas onde o mesmo professor dé a

disciplina de Geografia a alunos que tém exactamente o0 mesmo curriculo.

4 Quer o Professor Walford quer a Professora Rosario Pifieiro Peleteiro, com quem tivemos
oportunidade de trocar impressfGes pessoalmente sobre esta tematica, nos aconselharam

neste sentido.

5 0 9° ano inicia-se com a subunidade didactica da populacdo — distribuicdo e evolucao,
que normalmente ocupa mais de um periodo escolar, a qual se segue na subunidade dos
recursos, a producéo referente as actividades agricolas, pecuarias e piscatorias. S6 depois

destes contelidos é leccionada a industria.

® Nesta escola, no quadro da reorganizacéo e flexibilizagdo curricular a que aderiu ha trés
anos, a disciplina de Geografia foi objecto de uma restruturacéo dos seus temas devido a
sua inclusdo no plano de estudos do 8° ano e, ainda, ao facto de passar a ter apenas 1

tempo lectivo de 90 minutos, em cada um dos anos do 3° ciclo.

" A Professora Doutora Mérenne-Schoumaker é docente na Universidade de Lieége, Bélgica,
especialista em Geografia da indUstria. Escreveu também varias obras sobre Didactica da

Geografia.

8 A Professora Doutora Maria Fernanda Alegria tem leccionado a disciplina de Didactica da
Geografia e coordena a formacao inicial de professores de Geografia da Faculdade de

Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa.
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9 A Dra. Graga Almeida é docente do ensino secundario, tendo ja leccionado na Faculdade
de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa a disciplina de Didactica
da Geografia e orientado estagios da formacao inicial de professores de Geografia a cuja

Comissdo Coordenadora pertenceu também.

10 A simulacdo intitula-se Locindus, le jeu de la localisation industrielle, e foi editada em
1993, pelos trés autores mencionados, no Bulletin de la Société Géographique de Liege (ver

Anexo 1)

11 Estes sdo também os principios que a professora Merénne-Schoumaker acentua como
fundamentais na localizag&o industrial na sua obra - B. MERENNE-SCHOUMAKER, (1996).
La Localisation des Industries. Mutations Récentes et Méthodes d’Analyse. 22 ed., Paris,
Nathan.

2 Em numerosos paises europeus, incluindo Portugal foram criados parques industriais -
espacgos, especificamente planeados, dotados de infra-estruturas, para ordenar a

implementacao espacial das industrias.

13 Metropolis é a regido onde se encontram localizados os parques industriais e onde as

indUstrias se pretendem estabelecer.

14 Nas diversas vezes em que tivemos oportunidade de assistir pessoalmente ao desenrolar
desta simulacdo (quer nas nossas proprias turmas quer em turmas de estagiarios, em cujas
aulas estive presente) nunca houve discordancias significativas entre as escolhas dos dois
grupos — industriais e administradores dos parques. Esta situacdo deve resultar do facto de

a simulacéo ter sido bem concebida, bem traduzida e adaptada.

15 Suprimiram-se os administradores dos parques por varias razées. Por um lado, sdo uma
figura relativamente abstracta para os alunos. Por outro lado, como a simulacédo e a aula
expositiva-interrogativa deviam demorar o mesmo tempo, a exposicao dos diferentes grupos
seria mais demorada e o tempo de confronto de opinides também o que podia originar a
necessidade de mais tempo para a simulagdo. Ainda segundo a professora que ja tinha feito
0 ensaio com eles, no ano anterior, como 0s administradores dos parques fizeram as
mesmas escolhas que os industriais, os alunos acharam que se tornava um pouco

repetitivo.
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16 A turma designada por Al — grupo experimental — era, nesse ano lectivo, a turma C e a

turma designada por A2 — grupo de controlo — a turma A.

17 Relembramos que se trata de aulas de 90 minutos.

18 Os grupos de trabalho correspondem aos ja existentes, para a realizacdo de outros

trabalhos colectivos.

19 Nesta escola, no 9° ano, apenas ha uma aula por semana, na disciplina de Geografia. Por
razBes relacionadas com a planificagdo escolar a resolucdo do questionario de controlo de

conhecimentos soO pdde ter lugar na segunda aula apés a realizacdo da actividade.

20 Todos os pormenores relacionados com a aplicagdo do questionario de controlo de

conhecimentos serdo explanados no capitulo 3.5.

21 As tabelas com as respostas dadas por todos os alunos podem ser consultadas nos

anexos 13 e 14.
22 Nao é possivel a existéncia de 3 respostas correctas — ver Anexo 11.
23 Consideraram-se todas as respostas com pontuacdes de 2 e 1 valores.

24 Cada um dos questionarios recebeu uma codificagdo numérica (A1, A2 ...) que ndo tem

gualquer relacdo com o nimero do aluno na turma visto que era um questionario anénimo.

25 Neste questionario ha duas apreciacGes negativas.

% Procedeu-se a transcri¢éo integral das respostas dos alunos.
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4. Conclusoes

N&o € nosso objectivo descrever agora, ainda que de forma resumida,
todo o processo que nos conduziu a verificacdo das hipoteses de
investigacdo colocadas, pois estariamos a repetir as sinteses que fomos
fazendo em cada um dos capitulos.

Contudo, parece-nos importante expor algumas reflexdes que este
estudo de caso nos foi colocando, ao longo de todo o processo investigativo,
sobretudo para incentivar uma maior utilizacdo das simulacdes na educacéao
geografica e a continuacdo de pesquisas que possam contribuir para
aprofundar as suas vantagens educacionais.

Desde que iniciAmos a utilizacdo de simulacdes na sala de aula,
pudemos constatar, de uma forma perfeitamente visivel, o interesse dos
alunos por este tipo de actividades, como as consideravam motivadoras e se
empenhavam na execucdo das tarefas que lIhes eram propostas. Mas,
comecamos por considerar apenas a vertente motivacional, dando menos
importancia aos possiveis ganhos cognitivos relacionados com esta
metodologia de aprendizagem.

Este projecto de trabalho nasce, portanto, sobretudo da constatacao
de que as simulacdes sdo actividades extremamente motivadoras, e néo
tanto da preocupacdo em investigar os ganhos cognitivos a elas associados.
Contudo, porque nos parecia fundamental dar as simulagbes um estatuto
“‘nobre” no conjunto das metodologias de aprendizagem mais vulgarizadas
na educacao geografica, fomos pesquisando bibliografia sobre esta matéria,
nomeadamente a que se referia a aplicacdo de simulacbes em aulas de
Geografia, sendo de ressaltar, em particular, uma observagcdo de Walford
(1996) sobre a possivel relacdo entre uma melhor recordacdo a longo prazo

e a aplicacdo de simulacbes. Para nés, esta hipotese de trabalho poderia
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tornar mais credivel esta metodologia de aprendizagem, para a maioria do
corpo docente.

A fundamentagdo tedrica ajudou-nos a cimentar a riqueza
educacional das simulagfes, quer a nivel cognitivo, quer no desenvolvimento
de competéncias relacionais.

E, apesar da escassez de bibliografia existente, 0os numerosos
contactos realizados, via e-mail, permitiram verificar que, do mundo da
educacao, da gestdo e do planeamento urbano, o emprego das simulagdes,
ja tinha saltado, por exemplo, para o ensino da medicina, entre outras
aplicagbes mais complexas, que entram ja no dominio da “Inteligéncia
Artificial”.

Foi também interessante constatar que, apesar de serem numerosas
as simulacdes usadas na Educacdo Geogréafica, em paises como a Gra-
Bretanha e os EUA, aos paises ibéricos pouco tinha ainda chegado desta
forma de aprender.

Com a certeza de que as simulagcdbes sado uma metodologia
fundamental para alguns dos desafios que a escola hoje enfrenta —
aproxima-la da realidade, motivar os alunos, desenvolver competéncias
pessoais e sociais, ajudar na compreensao do outro, trazer problemas do
quotidiano para dentro da sala de aula e aprender a pesquisar informacéo no
sentido de equacionar as diferentes variaveis que tém de ser tomadas em
consideracdo para a sua resolugdo, mas conscientes que ndo era possivel
investigar todas estas vantagens educacionais, procuramos seleccionar os
aspectos abordar.

Optamos por pesquisar a relacéo entre as simulacdes e a recordagao
a longo prazo de factos, conceito e principios e a motivagdo dos alunos
perante esta forma de aprender, através de um estudo de caso, no sentido
de comprovar (ou ndo) a existéncia de uma correlacao positiva entre estas
variaveis.

Segundo diversos autores, nomeadamente o Professor Rex Walford e

a Professora Rosario Pifieiro, para a comprovacgao da primeira hipotese seria
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necessario que mediassem pelo menos seis meses entre a primeira
aplicacdo do questionario de controlo de conhecimentos, o que, a partida,
nos limitou bastante a amostra, pelas razdes j& expostas no terceiro capitulo,
que recordamos aqui de uma forma sumaria. Por um lado, tivemos que lidar
com a necessidade de encontrar uma simulacéo ja aplicada em Portugal e
adaptada ao contexto portugués, pelo que a escolha recaiu sobre a
simulacdo criada pela equipa da Professora Mérenne-Schoumaker, sobre
factores de localizacdo industrial. Por outro lado, os conteludos referentes
aos factores de localizacdo industrial, na educacao basica, sdo leccionados
ja no 2° periodo, o que inviabilizava a aplicacao diacronica do instrumento de
avaliacdo dos conhecimentos, com seis meses de intervalo.

Uma das preocupacdes dominantes numa investigacdo € eliminar ou
reduzir o mais possivel as variaveis “parasitas”. Por isso, tornava-se
fundamental encontrar duas turmas as mais parecidas possiveis,
leccionadas pela mesma professora, que nos oferecesse confianca
pedagdgica e cientifica, e ao mesmo tempo, pudesse leccionar os factores
de localizacdo industrial logo no 1° periodo, para que o 2° momento de
avaliacdo pudesse ocorrer em Maio ou Junho. A actual gestédo flexivel do
curriculo, em aplicacdo em algumas escolas, reintroduziu a geografia no 8°
ano e permitiu que encontrassemos as condi¢cdes desejadas numa dessas
escolas, préximo de Lisboa.

Ultrapassadas estas dificuldades, que de certa maneira justificam o
facto de este estudo de caso incidir exclusivamente na comparacao entre
duas turmas, sendo uma o grupo experimental e a outra o grupo de controlo,
a tarefa mais dificil foi a construcdo do instrumento de avaliacdo que
servisse para “medir” o desempenho dos alunos. Sobre esta dificuldade
pronunciaram-se, por exemplo, Pifieiro Peleteiro e Gil (1984) no estudo
experimental que realizaram.

Depois de um primeiro ensaio com perguntas mais tedricas, optou-se
pela construcdo de um exercicio pratico, muito semelhante ao realizado nas

duas turmas. No entanto, este € um campo onde muito ha ainda a investigar,
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no sentido de aperfeicoar os questionarios de controlo de conhecimentos
que comprovem os desempenhos dos alunos. Uma duavida nos fica: se o
exercicio que os alunos tiveram de resolver fosse ainda mais parecido com o
que tinham realizado durante a experimentacdo (isto &, incluindo os parques
industriais), os resultados teriam sido ainda mais favoraveis para os alunos
do grupo experimental?

Ha, portanto, necessidade de alargar o ambito deste trabalho a
diferentes publicos, quer do mesmo ano de escolaridade quer de outras
idades, aplicar outros tipos de simulacbes e. experimentar diferentes
instrumentos de avaliacao.

Os resultados da aplicagdo diacrénica do questionério de controlo de
conhecimentos permitiram validar, para este caso, a hip6tese levantada.
Esta validacdo € objectiva, pelo menos no que diz respeito ao conceito de
factor de localizacdo industrial, tal como ele é aprendido no 9° ano como o é
para um dos principios que, segundo os autores da simulacdo original é
suposto ser ensinado pela simulagéo.

Parece-nos, contudo, que ha que alargar e aprofundar a investigacao
no sentido de encontrar mais provas para esta correlacdo positiva, para que
ela possa ser generalizada.

No que diz respeito ao inquérito de opinido, apesar das criticas ja
tecidas acerca da sua construcdo, € visivel a rigueza do conteddo das
respostas dadas. Através delas, nomeadamente das questdes abertas,
pudemos verificar como, efectivamente, os alunos tém plena consciéncia
que as simulagdes lhes permitem uma melhor aprendizagem.

Este facto ocorre porque as simulagbes colocam aos discentes
tarefas desafiadoras, em que estes tém de trabalhar cooperativamente,
confrontar ideias, tomar consciéncia do que fazem, competir pela descoberta
de algo que Ihes é solicitado.

As respostas ao inquérito de opinido confirmam, portanto, a
correlacdo positiva entre esta metodologia e a motivagdo dos alunos para

aprendizagem, tal como o0 enunciaramos na segunda questdo de
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investigacdo deste trabalho. Mas, mais uma vez, s6 o alargamento e

aprofundamento das pesquisas podera vir a generalizar esta hipotese.

Ao longo deste estudo de caso debrugdmo-nos sobre as simulacdes
enquanto metodologia de aprendizagem potenciadora de ganhos cognitivos
e atitudinais.

As simulagOes, ao modelizarem de forma operativa e dindmica a
realidade, conduzem os alunos a desempenhos que |Ihes permitem alcancar
varios objectivos de diferentes dominios. Numa simulacédo, através de uma
sucessdo de tomadas de decisdo, o aluno torna-se capaz de compreender
0s processos de funcionamento e a estrutura da realidade que esta a ser
modelizada, de desenvolver trabalho independente e cooperativo,
pensamento critico, consciéncia de si e dos outros.

Ao finalizar este estudo de caso uma questdo se nos coloca — por que
razao praticamente todos os estudos sobre a relacdo entre simulacdes e
recordacdo a longo prazo de factos, conceitos e principios dédo resultados
positivos?

Numa perspectiva cognitivista da aprendizagem, quando o aluno age
torna-se necessario o processamento de informacao através da activacdo de
codificacdes semanticas!. Nas simulacdes, a necessidade de compreender o
funcionamento e a estrutura da realidade que esta a ser modelada, implica,
um processo de tomada de decisdes face a uma multiplicidade de variaveis
que interagem, o que favorece codificagdes semanticas mais aprofundadas?.

Segundo Craik e Tulving (1972) citado por Pinto (1989:27), quanto
mais aprofundado for o nivel de codificagdo semantica mais duravel € a
aprendizagem, porque a recuperagdo da informagdo € mais rapida e
prolonga-se por mais tempo.

Atendendo ao caracter motivacional elevado, as simulacdes ajudam a
uma ligacdo da aprendizagem cognitiva com a afectiva. (Adams, 1973,
citado por Corbeil et alli 1989:51; Davison e Gordon, 1978; Mérenne-

Schoumaker 1994) e a uma maior implicacdo pessoal na tarefa - efeito do
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self-reference - o qual, por sua vez, também propicia uma melhor recordacéo
(Bower , 1981, citado por Veja, 1984, citado por Branco, 1995:14).

Em nosso entender, serd desejavel que se venham a desenvolver
estudos que possam pesquisar a seguinte questao de investigacao:

- As simulacbes permitem uma melhor recordacdo a longo prazo de
factos, conceitos e principios devido a envolverem processos de codificacdo

semantica cada vez mais aprofundados e o efeito de self reference?

Com este estudo de caso procuramos contribuir para a valorizacéo
das simula¢des na compreenséao da realidade, num ensino que se quer cada
vez mais voltado para a resolucdo de problemas do quotidiano, no sentido
de envolver os alunos na sua prépria aprendizagem e dar-lhes oportunidade,
através das actividades desenvolvidas na sala de aula, de se sentirem
capazes de compreender e actuar sobre 0 meio que os rodeia, desde a

escala local a escala mundial.
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Notas

L A codificacdo semantica diz respeito aos codigos linguisticos que atribuimos aos signos
que percepcionamos. Segundo a teoria do processamento da informacdo, a memdria
semantica diz respeito a informacao codificada que se encontra armazenada na meméria de

longo prazo, envolvendo o conhecimento geral e os conceitos (adaptado de Schunk:154)

2 Numa simulacdo, o processo de tomada de decisdes, composto pela accgéo, reflexéo
sobre a acc¢do e reestruturagdo da accao, origina um sucessivo confronto da informacgéo
entretanto codificada com os novos dados, o que conduz a um aprofundamento das

codificacbes semanticas, entretanto activadas.
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