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O vídeo como ferramenta didático-pedagógica 
sensibilizadora para o aprendizado de imunologia
por Fábio Barrozo do Canto e Claudia Marcia Borges Barreto

Resumo
 Os signiicados alternativos, construídos espontaneamente pelos aprendizes em suas expe-
riências cotidianas, inluenciam fortemente a aprendizagem dos conteúdos cientíicos no contexto 
educacional formal. Nosso objetivo foi desenvolver uma ferramenta didático-pedagógica (vídeo), 
com elementos artísticos e lúdicos (teatro de bonecos), que possibilite identiicar e esclarecer con-
cepções prévias equivocadas sobre conceitos básicos em Imunologia. 
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Abstract
 Alternative conceptions, elaborated spontaneously by the learners during their daily 
experience, strongly inluence the learning of scientiic information in the formal educational 
context. Our goal was to develop a didactic tool (video), with artistic and engaging elements 
(puppet show), which allows to identify and enlighten previous misconceptions concerning basic 
topics in Immunology. 

Keywords: Video, Puppet Show, Conceptual Change, Constructivism, Immunology.

Construtivismo e Mudança 
Conceitual

A abordagem construtivista na 
educação cientíica tomou for-
ça a partir da década de 1970, 
quando pesquisas nas áreas 
de psicologia do desenvolvi-
mento e educação em ciências 
começaram a demonstrar que 
os humanos constroem conhe-
cimento individuais com base 
nas suas experiências diárias 
de vida. Quando confrontados 
com a informação cientíica 
sobre o mundo, os estudantes 
não são “recipien-tes vazios”. 
Pelo contrário, o conhecimento 
pessoal dos aprendizes, cons-
truído intuitiva e espontanea-
mente a partir das relações 

sócio-culturais e vivência coti-
dianas, inluencia de forma 
decisiva a aprendiza-gem dos 
conteúdos cientíicos no con-
texto instrucional formal.
 De acordo com Morti-
mer (1995), as idéias espontâ-
neas de crianças e adolescentes 
são pessoais, fortemente inlu-
enciadas pelo contexto do 
problema, bastante estáveis e 
resistentes à mudança. Este 
padrão pôde ser detectado em 
diferentes partes do mundo, 
inclusive no nível universitá-
rio. Segundo Mason (2001), as 
concepções alternativas dos 
estudantes, freqüentemente 
consideradas ingênuas, inade-
quadas, distorcidas ou incom-

pletas, são trazidas para o con-
texto educativo formal e inlu-
enciam a elaboração de novas 
informações pelo aprendiz. 
Muitas vezes, tais concepções 
alternativas são incompatíveis 
com os saberes cientíicos ensi-
nados na escola ou universida-
de. Com isso, a aprendizagem 
das concepções cientíicas em 
sala de aula requer reorgani-
zação das estruturas de conhe-
cimento pré-existentes, isto é, 
mudança conceitual.
 Em sua maioria, os es-
tudos sobre as pré-concepções 
dos estudantes foram e são 
inluenciados, direta ou indi-
retamente, por dois tipos de 
referenciais teóricos distintos 
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(Arruda & Villani, 1994). Um 
deles é inspirado na teoria da 
equilibração piagetiana e o 
outro, menos voltado para a 
explicação do desenvolvimen-
to cognitivo do aprendiz, foi 
desenvolvido por Posner e 
colaboradores no início da dé-
cada de 1980 e posteriormente 
revisado em 1992. Esses dois 
referenciais foram utilizados 
como modelos explicativos 
para a mudança conceitual e 
guiaram a elaboração de estra-
tégias pedagógicas que tinham 
como objetivo atingir a assimi-
lação de concepções cientíicas 
na educação formal.
 Piaget (1977) acreditava 
que a aprendizagem de novos 
conhecimentos se dava por 
mudanças na estrutura cogni-
tiva do aprendiz, determinada 
biologicamente, e não depen-
dia da natureza conceitual do 
conhecimento. Dessa forma, 
a mudança proposta por Pia-
get é estrutural e referente a 
operações cognitivas qualita-
tivamente distintas, mas não 
relacionada a conceitos cientí-
icos. Apesar de não abordar a 
mudança conceitual em sua 
obra, a concepção piagetiana 
de acomodação fornece um 
primeiro modelo explicativo 
para esse processo. Segundo 
Piaget, uma nova informação, 
para ser aprendida, deve pro-
vocar um desequilíbrio na es-
trutura cognitiva do aprendiz. 
Esse desequilíbrio, conhecido 
como conlito cognitivo, con-
duziria então à acomodação 
da nova informação, trazendo 
como conseqüência observável 

a mudança conceitual. 
 Posner e colaboradores 
(1982) propuseram um modelo 
de mudança conceitual que 
se popularizou na década de 
1980. Este modelo enuncia 
quatro condições - insatisfação, 
compreensão, plausibilidade 
e fertilidade - necessárias à re-
estruturação de conhecimento 
(e, portanto, à acomodação de 
concepções cientíicas). De 
acordo com esses autores, deve 
existir uma insatisfação, por 
parte do aprendiz, para com 
as concepções pré-existentes. 
Estas, por sua vez, só podem 
ser substituídas por um novo 
conceito se ele for inteligível e 
capaz de resolver os problemas 
gerados pelos conceitos alter-
nativos predecessores.
 Apesar dos modelos 
acima propostos terem nortea-
do o desenvolvimento de inú-
meras estratégias para mudan-
ça conceitual ao longo das dé-
cadas de 1980 e 1990, a litera-
tura demonstra que este obje-
tivo diicilmente é alcançado. É 
bem documentado que mesmo 
processos instrucionais bem 
desenvolvidos são insuicien-
tes para reformular as concep-
ções alternativas dos estudan-
tes, as quais parecem ser muito 
estáveis e resistentes à mudan-
ça (Mortimer, 1995). Em diver-
sos trabalhos (Moreira & Greca, 
2003; Neves, 2000; Mortimer, 
1995) é relatada a persistência 
das concepções alternativas 
após a realização de estratégias 
pedagógicas que visam à apre-
ensão dos signiicados cientíi-
cos. Na maioria dos casos, os 

estudantes não abandonam 
suas concepções alternativas, 
empregando-as regularmente 
nos contextos cotidia-nos 
(Duit, 1996). As evidências 
crescentes de que a mudança 
conceitual não ocorre na prá-
tica reforçam as críticas às pro-
postas de conlito cognitivo e 
de Posner.
 Segundo Mortimer 
(1995), as estratégias de ensino 
para mudança conceitual, em 
sua maioria, têm como carac-
terística a expectativa de que 
as idéias prévias dos alunos 
deverão ser abandonadas, ou 
substituídas no processo de 
aprendizagem. Alguns autores 
(Mortimer, 1995; Moreira & 
Greca, 2003) criticam a visão de 
que mudança conceitual seja 
um sinônimo de abandono ou 
substituição das concepções 
prévias não-cientíicas por con-
ceitos aceitos cientiicamente. 
Na opinião desses pesquisado-
res, tal interpretação constitui-
se num entrave ao alcance 
efetivo da mudança conceitual 
no contexto educacional. 
 Moreira & Greca (2003) 
destacam que, ao analisar o 
processo de mudança concei-
tual, devemos lembrar que, de 
maneira geral, as concepções 
alternativas foram aprendidas 
de forma signiicativa (no sen-
tido utilizado por Ausubel e 
Novak, 1983) e, portanto, não 
são apagáveis ou substituíveis. 
Segundo eles, é impossível 
pensar que um conlito cogni-
tivo e/ou uma nova concepção 
inteligível, plausível e frutífera 
conduzirão à substituição de 
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uma concepção alternativa 
signiicativamente aprendida. 
Eles defendem que uma estra-
tégia de mudança conceitual 
bem-sucedida (em termos de 
aprendizagem signiicativa) 
deve ser capaz de agregar no-
vos signiicados às concepções 
já existentes, porém sem remo-
vê-las ou substituí-las. Ou se-
ja, a concepção prévia pode 
ser modiicada pela interação 
com o novo conhecimento, 
dando origem a um produto 
interacional mais elaborado 
ou rico em termos de signiica-
dos relacionados (idéia de 
mudança conceitual como 
desenvolvimento/enriqueci-
mento conceitual), porém 
não desaparecerá da estrutura 
cognitiva do ser que aprende. 
Notavelmente, estes autores 
sugerem que o processo de 
mudança conceitual só pode 
acontecer através de estraté-
gias construtivistas baseadas 
na aprendizagem signiicativa. 
À medida que a aprendizagem 
signiicativa ocorre, determina-
da concepção se desenvolve e 
o aprendiz aumenta seu poder 
discriminatório, o que não 
quer dizer que os signiicados 
previamente estabelecidos 
desaparecem. Em vez disso, 
eles podem ser cada vez menos 
utilizados, porém persistem 
como signiicados residuais da 
concepção que se desenvolveu 
e icou mais rica.
 David Paul Ausubel, 
um médico psiquiatra norte-
americano, desenvolveu a teo-
ria da aprendizagem signiica-
tiva (Ausubel, 2003). Segundo 

este autor, as novas informa-
ções só podem ser retidas de 
maneira signiicativa na mente 
do aprendiz na medida em que 
interagem com e promovem 
transformações nos conceitos 
que já compõem sua estrutura 
cognitiva. Dessa forma, as con-
cepções presentes na estrutura 
cognitiva no momento da 
aprendizagem funcionam 
como pontos de inter-relação e 
ancoragem para as novas idé-
ias e conceitos a serem apren-
didos. À medida que possibili-
tam a assimilação de novos 
conteúdos, os conhecimentos 
prévios sofrem modiicações 
em função desta ancoragem, 
conigurando, assim, o processo 
de aprendizagem signiicativa. 
Os conhecimentos novos só 
adquirem signiicado para o 
aprendiz no momento em que 
se relacionam com conheci-
mentos prévios especiicamen-
te relevantes para a compreen-
são da nova informação. 
Portanto, aprendizagem signi-
icativa pode ser deinida como 
o processo através do qual uma 
nova informação relaciona-se 
de forma não-arbitrária e não-
literal a conceitos ou proposi-
ções relevantes preexistentes 
na estrutura cognitiva do a-
prendiz. 
 Em contrapartida, 
aprendizagem mnemônica 
ou memorística é aquela em 
que os conteúdos estão relacio-
nados entre si de maneira arbi-
trária, sendo incorporados à es-
trutura cognitiva do sujei-to de 
maneira literal e não-substan-
tiva. Essas associações aleatóri-

as entre o novo conhe-cimento 
e as idéias previamen-te apren-
didas, desprovidas de qualquer 
signiicação rele-vante, são 
geradas sem que haja esforço 
do aprendiz. Dessa forma, este 
tipo de aprendiza-gem não le-
va ao estabeleci-mento de rela-
ções signiicativas com expe-
riências, fatos ou objetos fami-
liares ao sujeito que aprende. 
Como há pouca ou nenhuma 
interação do novo conheci-
mento com subsunçores espe-
cíicos já presentes na mente do 
aprendiz, este tipo de aprendi-
zagem não promove modii-
cações na estrutura cognitiva 
e, assim, a nova idéia não é 
assimilada pela hierarquia 
conceitual do indivíduo.
 A partir da análise da 
teoria ausubeliana, percebe-se 
que as aprendizagens mnemô-
nica e signiicativa não são 
excludentes e, sim, podem 
coexistir. No entanto, Ausubel 
propõe que a aprendizagem 
signiicativa é mais eiciente 
que a mnemônica, pois 1) 
permite um armazenamento 
mais duradouro da informação 
signiicativamente aprendida; 
2) facilita a aprendizagem de 
novos conteúdos, mesmo se a 
informação original for esque-
cida e 3) produz mudanças 
profundas na estrutura cogni-
tiva, que persistem além do 
esquecimento dos detalhes 
concretos.
 Pode-se dizer que um 
produto obrigatório da apren-
dizagem signiicativa é a modi-
icação da estrutura prévia de 
conhecimentos como resulta-
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do das inter-relações estabele-
cidas, ativamente pelo apren-
diz, entre os novos conheci-
mentos e aqueles que já cons-
tituíam seus esquemas de 
pensamento. Essa participação 
voluntária e comprometida do 
sujeito que aprende é essencial 
para a ocorrência de aprendi-
zagem signiicativa. Este tipo 
de aprendizagem caracteriza-se 
pela sua conexão com experi-
ências, fatos ou objetos, sendo 
fortemente inluenciada pelo 
envolvimento afetivo do sujei-
to com o novo conhecimento.

Novas Tecnologias de Infor-
mação e Comunicação (TICs), 
Vídeo e o Processo Educativo

 A partir do desenvolvi-
mento tecnológico do vídeo, da 
televisão, rádio, computadores 
e Internet, abriu-se um hori-
zonte para o estudo das novas 
tecnologias e sua aplicação no 
contexto educacional. Atual-
mente, televisão, Internet e 
escola fazem parte do universo 
sócio-histórico e cultural do 
homem contemporâneo. Os 
estudantes passam horas de 
seus dias em frente à televisão, 
o que fazem com muita satisfa-
ção e prazer (Mandarino, 2002). 
Portanto, torna-se necessário 
compreender como os educa-
dores podem empregar essas 
novas tecnologias de comuni-
cação no ensino dos conteúdos 
escolares.
 Como destacado por 
Pereira (2002), os proissionais 
da educação devem atuar 
como agentes potencializado-

res das condições essenciais 
aos indivíduos na historicidade 
de sua vida pessoal e proissio-
nal, levando à construção de 
sua identidade. Os meios de 
comunicação social (mídias) 
vêm sendo incorporados às 
práticas educativas nessas 
últimas décadas, constituindo-
se em seus objetos de estudo e 
ferramentas para a elaboração 
de novos saberes. Nesse con-
texto, o vídeo é um importante 
componente inserido na cate-
goria das novas tecnologias de 
informação e comunicação.
 As TICs possuem um 
valor pedagógico intrínseco 
(Gutiérrez, 2003), uma vez que 
proporcionam aos indivíduos 
informações necessárias para 
sua própria auto-construção, 
estimulam a sensibilidade e 
o envolvimento afetivo-emo-
cional, despertam um interesse 
manifesto no aprendiz, poten-
cializam a interação, incenti-
vam a participação ativa e o 
fazer criativo por parte do edu-
cando.
 No Brasil, o emprego 
do vídeo como ferramenta 
auxiliar no processo ensino-
aprendizagem tomou força no 
inal da década de 1980 (Lima, 
2001). A utilização deste ins-
trumento audiovisual como 
forma de dinamizar a prática 
pedagógica tornou-se cada vez 
maior no inal da década de 
1990, quando inúmeras tecno-
logias, em especial a Internet, 
invadiram as vidas dos estu-
dantes. Com isso, tornou-se 
consenso que a escola não 
pode mais prescindir das TICs.

 O atraso na implemen-
tação das TICs em geral e do 
vídeo, em especial, no processo 
educacional brasileiro pode 
explicar os equívocos quanto 
a sua utilização com ins peda-
gógicos (Lima, 2001). Nesse 
contexto, o professor, situado 
como mediador do processo 
ensino-aprendizagem, deve 
reletir sobre as implicações 
do uso dessas metodologias 
no contexto escolar. A eicácia 
dessa tecnologia não depende 
dela em si mesma, mas, sim, 
do uso que dela for feito pelo 
professor. Desde que se iniciou 
a sua inserção no ambiente 
escolar até hoje, muito pouco 
se investiu em programas de 
formação voltados para quali-
icação dos professores com 
vistas a capacitá-los para uma 
melhor utilização do vídeo, 
aproveitando seu potencial 
didático-educativo.
 Os Parâmetros Curricu-
lares Nacionais (PCNs), que de-
inem os pontos norteadores do 
currículo escolar e seus conteú-
dos mínimos, propõem que um 
dos objetivos do ensino funda-
mental é “utilizar diferentes 
fontes de informação e recur-
sos tecnológicos para adquirir 
e construir conhecimentos” 
(BRASIL, 1998a, p. 56). Segundo 
este mesmo documento, os 
meios de comunicação “possi-
bilitam novas formas de orde-
nação da experiência humana, 
com múltiplos relexos, parti-
cularmente na cognição e na 
atuação humana sobre o meio 
e sobre si mesmo” (BRASIL, 
1998a, p. 135). Com relação ao 
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ensino médio, as diferentes 
disciplinas devem permitir ao 
aluno “compreender e usar os 
sistemas simbólicos das dife-
rentes linguagens como meios 
de organização cognitiva da 
realidade pela constituição de 
signiicados, expressão, comu-
nicação e informação e enten-
der a importância das tecnolo-
gias contemporâneas da comu-
nicação e informação para o 
planejamento, gestão, organi-
zação e fortalecimento do tra-
balho em equipe” (BRA-SIL, 
1998b, p. 115-116).
 O educador deve incluir 
os recursos audiovisuais em 
sua prática pedagógica, utili-
zando-os não apenas como 
elementos ilustrativos, mas 
como portadores de um saber 
que deve ser analisado, criti-
cado, reconstruído e incorpora-
do como linguagem além da 
escrita (Pereira, 2002). Segundo 
Moran (2001), ao integrar as 
modernas tecnologias da infor-
mação e comunicação, os pro-
issionais da educação devem 
dominar as formas de comuni-
cação interpessoal, identiicar 
a forma mais apropriada de 
agregar as várias tecnologias, 
considerando os recursos dis-
poníveis e o público-alvo e 
avaliar os pontos desfavorá-
veis do seu emprego.
 A utilização de vídeos 
em processos educativos de-
pende de um planejamento 
criterioso (Mandarino, 2002). 
De acordo com Morán (1995), 
o vídeo tem a característica de 
aproximar a sala de aula do 
cotidiano e das linguagens de 

aprendizagem e comunicação 
da sociedade urbana, além de 
introduzir novas questões no 
processo educacional. Desta 
forma, o uso deste recurso 
áudio-visual em sala de aula 
exige uma postura relexiva do 
professor com relação aos seus 
objetivos didático-pedagógicos. 
Ele airma que o educador de-
ve aproveitar a expectativa 
positiva que o vídeo causa 
nos alunos, atraindo-os para 
os assuntos do planejamento 
pedagógico. Entretanto, o em-
prego do vídeo, por si só, não 
garante uma aprendizagem 
signiicativa. A presença do(a) 
professor(a) é indispensável; 
com sua criatividade, habili-
dade e experiência, o docente 
deve ser capaz de perceber 
ocasiões adequadas ao uso do 
vídeo. Morán sugere, ainda, a 
utilização do vídeo no contexto 
escolar como meio de sensibi-
lização, ilustração, avaliação, 
dentre outros.

Uma Experiência Instituinte: 
incorporando elementos lúdi-
cos ao ensino de Imunologia 
na universidade

 A Imunologia estuda a 
composição do sistema imu-
nológico, sua interação com 
moléculas e células do próprio 
organismo e estímulos ambi-
entais, assim como suas conse-
qüências (regulação, proteção 
contra infecções e auto-agres-
são) para o organismo. Apesar 
da sua enorme relevância 
para entender fenômenos que 
podem afetar diretamente a 

saúde das pessoas e, conse-
qüentemente, sua qualidade 
de vida, o ensino do sistema 
imunológico tem sido negli-
genciado no nível básico de 
ensino. O estudo deste sistema 
está previsto nos PCNs para 
o ensino fundamental, cuja 
abordagem abrange apenas as 
barreiras naturais, células da 
defesa inata, células produto-
ras de anticorpos, com ênfase 
em vacinas como meio de 
prevenir doenças. A orientação 
para o ensino médio propõe 
o aprofundamento dos temas 
sugeridos para o ensino funda-
mental. Entretanto, quando o 
conteúdo dos livros didáticos 
é analisado, uma abordagem 
inadequada do sistema imu-
nológico é identiicada (Perei-
ra, 2005). 
 Na Universidade Fede-
ral Fluminense (UFF), a disci-
plina Imunologia é oferecida, 
em caráter obrigatório, a todos 
os cursos da área biomédica, 
inclusive ao de Ciências Bioló-
gicas - modalidade Licenciatu-
ra. Ela tem sido apontada pelos 
alunos como uma disci-plina 
“difícil”. Fatores que podem 
contribuir para este peril 
incluem o despreparo didático 
dos professores (que muitas 
vezes desconhecem as conce-
pções dos alunos do ensino 
básico sobre o sistema imuno-
lógico) e a construção do cur-
rículo ou do projeto pedagó-
gico do curso na universidade 
(caracterizado, na prática, por 
pouca interdisciplinaridade).
 Estudos prévios, condu-
zidos por nosso grupo com 
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alunos dos cursos da área bio-
médica que ingressam na UFF, 
têm identiicado equívocos 
conceituais, através da aplica-
ção de questionário no primei-
ro dia de aula da disciplina de 
Imunologia. A reaplicação do 
mesmo questionário, ao im da 
disciplina, revela que os con-
ceitos de senso comum quase 
não são alterados. Mesmo com 
a realização de aulas práticas 
para observação de fenômenos 
imunológicos e de recursos 
didáticos alterna-tivos, como 
maquetes e jogos, o conteúdo 
cientíico não tem sido signii-
cativamente aprendido, o que 
sugere que nenhum método 
de ensino ou material didático 
se mostra eiciente quando 
desacompanhado do desenvol-
vimento de competências que 
permitam a mudança concei-
tual pelo aluno. 
 Quando os professores 
universitários desconhecem os 
problemas conceituais prévios 
dos alunos são incapazes de 
desenvolver ações pedagógicas 
adequadas à desconstrução de 
conceitos ingênuos ou à cons-
trução de novos conceitos. 
Nesse sentido, tivemos como 
objetivo desenvolver uma 
ferramenta didática, caracteri-
zada por elementos artísticos e 
lúdicos, associada a uma estra-
tégia pedagógica construtivista 
que possibilitasse identiicar e 
esclarecer concepções prévias 
equivocadas sobre conceitos 
básicos em Imunologia. Para 
isso, elaboramos um teatro de 
bonecos, cujo diálogo entre os 
três personagens contextualiza 

e esclarece alguns conceitos 
importantes acerca do sistema 
imunológico. A encenação do 
teatro de bonecos foi registrada 
através da gravação do vídeo, 
usado como ferramenta didáti-
ca-pedagógica para o ensino 
de Imunologia em turmas de 
graduação da área biomédica 
da UFF.

Elaboração do teatro de 
bonecos

 A história da peça de 
teatro, intitulada O Sistema 
Imunológico não é um bicho-
de-sete-cabeças!, foi estrutura-
da da seguinte forma: três per-
sonagens desenvolvem um 
diálogo no qual conceitos bá-
sicos em Imunologia, previa-
mente identiicados como 
problemas conceituais (Pereira, 
2005), são abordados. Dentre as 
principais concepções prévias 
equivocadas selecionadas a 
partir deste levantamento 
destacam-se a diferença entre 
inlamação e infecção, classii-
cação do sistema imunológico 
e os conceitos de antígeno, 
anticorpo, vacina, imunidade 
humoral e celular e memória 
imunológica. Nossa proposta 
foi trazer elementos e concep-
ções do cotidiano como ponto 
de partida para a discussão de 
conceitos cientíicos atualiza-
dos sobre aspectos relaciona-
dos ao sistema imunológico. 
Durante a confecção do texto, 
procuramos aproximar a fala 
dos personagens à linguagem 
informal utilizada no cotidia-
no, com a inalidade de estrei-

tar o vínculo entre o espectador 
e conteúdo cientíico. Além 
disso, as deinições cientíicas 
expostas no decorrer da ence-
nação foram criteriosamente 
simpliicadas durante a elabo-
ração do roteiro, a im de tornar 
o diálogo mais dinâmico e 
compreensível. Tal adaptação 
também foi realizada visando 
à possível utilização do vídeo 
como ferramenta pedagógica 
nos níveis fundamental e mé-
dio de ensino.
 Os personagens centrais 
do teatro são Bruna e Pedro, 
dois amigos que se reencon-
tram na volta das férias e con-
versam sobre suas experiên-
cias. Ao longo deste diálogo, os 
personagens relatam eventos 
que aconteceram em suas vi-
das e, na tentativa de compre-
endê-los, empregam explica-
ções alternativas (pré-cientí-
icas). Os personagens se de-
param, então, com sucessivas 
dúvidas a respeito de alguns 
fenômenos imunológicos e, ao 
perceberem que os argumentos 
explicativos de que dispu-
nham (suas concepções pré-
vias) eram confusos ou insui-
cientes para esclarecer suas 
incertezas, decidem ligar para 
um programa de TV – o Dis-
que-Imuno. Este programa, 
exibido pela ictícia TV do 
Conhecimento e apresentado 
pelo Professor Bob de Oliveira, 
é interativo, permitindo que 
os telespectadores tirem suas 
dúvidas ao vivo, através de 
ligações telefônicas. 
 As dúvidas relatadas por 
Pedro e Bruna ao longo do tea-



34 ISSN 1807-6211

tro remontam aos problemas 
conceituais identiicados nos 
questionários respondidos por 
estudantes de graduação da 
Universidade Federal Flumi-
nense (UFF). À medida que o 
professor esclarece suas curio-
sidades, Pedro e Bruna correla-
cionam os conceitos cientíicos 
às experiências cotidianas que 
haviam vivenciado como, por 
exemplo, a queda de um cava-
lo, trazendo como conseqüên-
cia um braço avermelhado na 
região do trauma, e a mordida 
de um cachorro, levando à 
necessidade de tomar vacina 
anti-rábica. Desta maneira, 
a conversa com o professor per-
mite que os alunos confron-
tem suas concepções prévias 
com as deinições atualmente 
mais aceitas pela comunidade 
cientíica, auxiliando-os na 
compreensão de acontecimen-
tos comuns do dia-a-dia.

Encenação do teatro e 
gravação do áudio e vídeo

 O teatro de bonecos foi 
encenado no estúdio do Insti-
tuto de Artes e Comunicação 
Social (IACS-UFF), sob a dire-
ção da Professora Célia Maria 
Borges de Azeredo (também 
responsável pela revisão do 
roteiro e pela confecção dos 
bonecos e cenários), e a peça foi 
registrada através da gravação 
do vídeo. Durante a encenação 
foram priorizados o exagero, o 
improviso e aspectos engraça-
dos na interpretação, com o 
intuito de tornar a abordagem 
dos conceitos cientíicos lúdica, 

divertida, dinâmica e prazero-
sa. O vídeo produzido a partir 
da encenação do diálogo foi 
enriquecido, durante o proces-
so de edição, com imagens ilus-
trativas de alguns assuntos tra-
tados pelos personagens, com-
pondo um material pedagógi-
co áudio-visual a ser emprega-
do por professores no ensino de 
temas de Imunologia. O vídeo 
foi disponibilizado nas mídias 
VHS e DVD, ampliando as 
possibilidades de sua exibição 
de acordo com as condições do 
espaço de ensino.

Elaboração e avaliação da 
estratégia pedagógica desen-
volvida para o emprego do 
vídeo no contexto escolar 
formal

 O vídeo O Sistema 
Imunológico não é um bicho-
de-sete-cabeças! foi aplicado 
na disciplina Imunologia 
para os seguintes cursos de 
graduação da área biomédica 
da UFF: Ciências Biológicas, 
Biomedicina, Medicina, Odon-
tologia, Nutrição, Enfermagem 
e Farmácia a partir do segun-
do semestre de 2005, ano da 
confecção da versão-piloto do 
teatro. Em 2006, a versão inal 
do vídeo, já editada e com a 
adição de animações e ima-
gens ilustrativas, foi disponibi-
lizada para utilização pelos 
professores do Departamento 
de Imunologia da UFF.
 A estratégia pedagógica 
desenvolvida para a utilização 
do vídeo consistiu no levanta-
mento das concepções prévias 

através da seguinte seqüência: 
o professor fez um breve co-
mentário sobre quais conceitos 
básicos em Imunologia seriam 
tratados no vídeo e, em segui-
da, os alunos foram instruídos 
a comparar os seus próprios 
conceitos com aqueles ditos 
pelos personagens. Após a 
exibição do vídeo, solicitou-se 
aos estudantes que suas conce-
pções fossem apresentadas oral 
e voluntariamente. A partir 
das impressões dos alunos 
sobre as concepções tratadas 
no vídeo iniciou-se a discussão 
coletiva sobre as diferenças 
identiicadas. Em seguida, o 
professor contextualizou his-
toricamente a evolução dos 
conceitos cientíicos de antíge-
no, anticorpo e vacina, utili-
zando-os como ponto de par-
tida para a explicação sobre os 
fenômenos de infecção, inla-
mação, memória imunológica 
e deinição e classiicação do 
sistema imunológico. Esta con-
textualização, com referência 
às falas dos personagens do 
teatro, foi realizada através da 
comparação de conhecimen-
tos cientíicos antigos e atuais, 
suscitando a participação dos 
alunos. Ao término da aula, 
o questionário de avaliação 
da estratégia pedagógica foi 
respondido pelos alunos.
 Com o propósito de ana-
lisar a receptividade ao vídeo 
e à estratégia de ensino empre-
gada em conjunto com esta fer-
ramenta pedagógica foi criado 
e aplicado um questionário de 
avaliação. Este foi respondido 
por alunos pertencentes aos 
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seguintes cursos: Odontologia 
(19 alunos) e Biomedicina (15 
alunos) no segundo semestre 
de 2006, e Nutrição (29 alunos), 
Biomedicina (16 alunos) e Far-
mácia (25 alunos) no primeiro 
semestre de 2007, totalizando 
104 alunos respondedores. 
 O questionário foi com-
posto por sete questões (abertas 
e fechadas), confeccionadas 
de maneira que pudéssemos 
1) identiicar as concepções 
prévias dos alunos que inici-
am a disciplina Imunologia, 
investigando se eles compar-
tilham dúvidas com aquelas 
expostas pelos bonecos; 2) 
analisar a validade da estraté-
gia empregada (ou seja, se ela 
foi eiciente no esclarecimento 
das dúvidas dos estudantes) 
e 3) veriicar a aceitação do 
uso do vídeo como estratégia 
pedagógica pelos estudantes 
universitários.
 As questões cujos itens 
davam margem a apenas um 
tipo de resposta (como SIM ou 
NÃO, a citação de um adjetivo 
ou atribuição de nota) foram 
analisadas com relação ao 
número absoluto ou percen-
tual de alunos respondedores. 
No caso de questões que per-
mitiam a escolha por mais de 
um item, a análise dos dados 
foi feita com base no percen-
tual de respostas obtidas.
 Com relação às questões 
5 e 6, em que os alunos eram 
livres para, respectivamente, 
atribuir uma nota e um adje-
tivo à estratégia pedagógica, as 
respostas foram contabilizadas, 
analisadas e agrupadas em 

conjuntos a im de facilitar a 
análise dos resultados. As res-
postas à questão 5 foram reu-
nidas nas seguintes categorias: 
5.0-5.9; 6.0-6.9; 7.0-7.9; 8.0-8.9 e 
9.0-10.0. Os adjetivos citados 
pelos alunos na questão 6 
foram reunidos em diferentes 
grupos, de acordo com a seme-
lhança de sentido entre eles; 
aqueles que não possuíam 
uma relação de signiicado com 
algum outro adjetivo citado 
não foram incluídos em ne-
nhum conjunto, sendo anali-
sados individualmente.

Analisando nossa Experiência 
Instituinte

 Com a questão “Você 
compartilhou alguma dúvida 
com os bonecos? Qual?” identi-
icamos que a maioria (86,5%) 
dos alunos universitários 
(90/104) que ingressam na dis-
ciplina Imunologia compar-
tilha as mesmas dúvidas pro-
blematizadas pelos persona-
gens do teatro de bonecos, isto 
é, semelhantes àquelas extraí-
das dos questionários de levan-
tamento de concepções prévias 
analisados por Pereira (2005). 
Dentre esses, a maior parte air-
mou ter dúvida em mais de 
um conceito relacionado ao 
sistema imunológico, como 
veriicado a partir do total de 
253respostas obtidas nessa 
questão. Dentre as dúvidas 
mais citadas pelos estudantes 
destacam-se o conceito de 
inlamação com 24,9% de 
freqüência, seguido por infec-
ção (22,5%), classiicação do 

sistema imunológico (15,4%) e 
antígeno (12,3%). Em um per-
centual relativamente baixo 
das respostas a função do siste-
ma imunológico (5,5% - 14/253) 
e os conceitos de vacina (2% - 
5/253) e memória imunológica 
(2% - 5/253) foram apontados 
como alvo de dúvidas pelos 
alunos.
 A aparente ausência 
de dúvida sobre a função do 
sistema imunológico e os 
conceitos de vacina e memória 
imunológica pode ser um 
relexo 1) da idéia bem aceita 
e amplamente divulgada nos 
meios de comunicação e esco-
las de ensino básico de que o 
sistema imunológico é respon-
sável unicamente pela defesa 
do organismo contra “corpos 
invasores” e/ou nocivos; 2) 
da referência às vacinas nas 
campanhas de saúde e 3) da 
abordagem, freqüentemente 
inadequada, destes tópicos nos 
livros-texto dos níveis funda-
mental e médio de ensino. 
 Equívocos como deno-
minar antígeno de “corpo estra-
nho” ou “invasor”, associar 
inlamação apenas com a pre-
sença de infecção ou, ainda, 
atribuir aos anticorpos a ca-
pacidade de destruir microrga-
nismos, são comuns em livros 
adotados no oitavo ano (antiga 
sétima série) do ensino funda-
mental (Pereira, 2005). Como 
agravante, há o despre-paro 
dos professores de Ciências e 
Biologia para lidarem com es-
ses conteúdos ao longo de sua 
prática educativa. Em alguns 
casos, estes proissio-nais não 
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tiveram contato com a discipli-
na Imunologia durante sua 
formação acadêmica, uma vez 
que ela não é obriga-tória no 
currículo de Licencia-tura em 
Ciências Biológicas de algumas 
instituições de ensino superior; 
em outros casos, este contato 
pode não ter ocorrido de forma 
adequada, já que ela é minis-
trada, na maioria das vezes, 
como um tópico da disciplina 
Microbiologia (o que demanda 
redução e simpliicação de 
conteúdo). 
 Esse despreparo do cor-
po docente, somado à aborda-
gem inadequada presente nos 
livros-didáticos de ensino bá-
sico (utilizados como fonte de 
consulta para a preparação de 
aulas por professores e como 
material de estudo pelos alu-
nos), pode contribuir para a 
consolidação das concepções 
do senso-comum, potenciali-
zando a construção de signii-
cados equivocados sobre con-
ceitos básicos em Imunologia 
dentro do espaço escolar e 
constituindo-se numa barreira 
à aquisição de conhecimentos 
cientíicos atualizados na uni-
versidade. Além disso, as es-
tratégias didáticas empregadas 
para o ensino de Imunologia 
na universidade, baseadas 
principalmente em aulas teóri-
co-expositivas, podem não ser 
suicientes e/ou eicientes para 
promover mudança conceitu-
al, com apreensão dos signiica-
dos cientíicos apropriados.
 Nesse contexto, o debate 
sobre a melhoria da formação 
inicial e o incentivo à formação 

continuada de professores 
(Nóvoa, 1999), em especial no 
contexto do ensino de Ciências 
e Biologia, adquire importân-
cia em relação à abordagem 
dos temas cientíicos na escola 
básica. A atualização destes 
proissionais não só quanto 
aos conteúdos das disciplinas, 
mas, principalmente, com re-
lação a novas metodologias e 
estratégias pedagógicas (inclu-
indo tecnologias midiáticas e 
computacionais) disponíveis 
para tratar esses assuntos no 
contexto escolar, pode ser deci-
siva para uma abordagem 
mais consciente e criteriosa 
do sistema imunológico (e de 
outros assuntos) neste estágio 
da formação educacional do 
indivíduo.
 Quando perguntados 
se suas dúvidas haviam sido 
esclarecidas após a aula com o 
vídeo, 103 alunos (99%) respon-
deram positivamente. Dentre 
esses, 68% (70 alunos) declara-
ram que o vídeo esclareceu 
suas dúvidas satisfatoriamente, 
enquanto 23,3% (24 alunos) 
airmaram que suas dúvidas 
foram parcialmente esclareci-
das. Nove alunos (8,7%) que 
responderam positivamente a 
essa questão não explicitaram 
se as dúvidas foram elucidadas 
parcial ou satisfatoriamente. 
Com a terceira pergunta (Em 
sua opinião o vídeo ajudou 
para...) investigamos de que 
maneira o vídeo poderia auxi-
liar no processo de aprendiza-
gem. Das 128 respostas dadas 
pelos 104 alunos, 54% corres-
ponderam à opção “reformu-

lar conceitos malformados”, 
enquanto 28% e 16,4%, relacio-
naram-se, respectivamente, 
com as alternativas “identiicar 
erros conceituais” e “construir 
novos conceitos”.
 A im de veriicar se a 
estratégia pedagógica elabora-
da para aplicação do vídeo foi 
bem aceita pelos alunos, per-
guntamos se alterariam a or-
dem das estratégias de ensino 
utilizadas na aula. A maior 
parte dos estudantes (89,4%) 
airmou que não mudaria a 
estratégia pedagógica proposta. 
Dentre os 10,6% que optaram 
por modiicar a estratégia de 
ensino, cinco alunos propuse-
ram uma discussão antes e ou-
tra depois da exibição do vídeo, 
sendo a última discussão segui-
da por uma aula teórica; três 
alunos acreditam que a me-
lhor estratégia é a realização 
de uma discussão previamente 
à exibição do vídeo, que deve-
ria ser, então, seguido por uma 
aula teórica. Apenas um estu-
dante sugeriu que o vídeo fosse 
aplicado primeiramente e, de-
pois, fosse ministrada uma 
aula teórica, anterior à discus-
são dos conceitos, que inaliza-
ria a aula.
 Portanto, concluímos 
que o vídeo, e a estratégia pe-
dagógica a ele associada, pro-
piciam que os alunos passem 
por três etapas essenciais à 
mudança conceitual: a tomada 
de consciência das concepções 
prévias (Mortimer, 1995), a in-
satisfação com tais concepções 
(Posner et al, 1982) e a reestru-
turação das suas redes de con-
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hecimentos (Moreira & Greca, 
2003; Ausubel et al, 1980). A 
airmação, pelos alunos, de 
que o vídeo esclareceu suas 
dúvidas é importante, pois nos 
sugere que a apresentação dos 
conteúdos aconteceu de forma 
clara, sendo compreendida por 
eles. Alguns autores (Mason, 
2001; Vosniadou, 2001; Woods 
& Murphy, 2001) consideram 
que a dinâmica persuasiva é de 
fundamental importância para 
o processo de mudança concei-
tual. Segundo eles, a mudança 
conceitual depende de um 
convencimento de que o novo 
argumento (o cientíico) é mais 
apropriado que o anterior (a 
concepção alternativa) para a 
explicação de um fenômeno. 
Eles ressaltam que a clareza 
e compreensibilidade de um 
material instrucional constitu-
em características persuasivas 
fundamentais para o processo 
de mudança conceitual, o que 
se assemelha às condições de 
inteligibilidade e plausibilida-
de propostas pelo modelo de 
mudança conceitual de Posner 
e colaboradores (1982).
Devemos ter em mente que, 
apesar de os alunos terem 
airmado que o vídeo foi eici-
ente no esclarecimento de suas 
dúvidas a respeito de conceitos 
imunológicos, isto não repre-
senta que efetivamente tenha 
ocorrido mudança conceitual. 
Pelo contrário, acreditamos 
que o vídeo constitui apenas 
uma das intervenções neces-
sárias para que este objetivo 
seja alcançado. Como proposto 
por Piaget (1977), a existência 

de uma perturbação em poten-
cial não signiica, necessaria-
mente, a superação da idéia 
inicial. Da mesma forma, Au-
subel ressalta que a aprendi-
zagem de novas informações 
potencialmente signiicativas 
só é possível mediante um 
esforço voluntário e ativo do 
aprendiz (Ausubel et al, 1980; 
Moreira, 1985). Se este não tem 
a intenção de tentar superar os 
conlitos entre as idéias alter-
nativas e as idéias cientíicas, 
não haverá a construção de 
conhecimento cientíico. Dessa 
forma, torna-se imperativo um 
movimento de conscientização 
dos estudantes acerca de suas 
concepções alternativas se de-
sejamos promover mudança 
conceitual na perspectiva da 
aprendizagem signiicativa 
(Moreira & Greca, 2003; Mor-
timer, 1995).
Apesar de todas essas evidên-
cias atribuírem ao vídeo um 
potencial sensibilizador para a 
mudança conceitual, acredita-
mos que apenas sua exibição 
não seja suiciente para a 
aprendizagem de conceitos 
cientíicos sobre o sistema 
imunológico. O planejamento 
de uma estratégia pedagógica 
consistente, com objetivos e 
métodos bem deinidos, torna-
se crucial para que o vídeo 
contribua positivamente para 
a aprendizagem. Diversos 
autores (Morán, 1995; Lima, 
2001; Mandarino, 2002) ressal-
tam a importância do papel 
do professor no planejamento 
pedagógico para o uso do vídeo 
em sala de aula. Morán (2001) 

airma que faz parte da função 
do professor identiicar a forma 
mais apropriada de aplicar o 
vídeo, levando em considera-
ção o público-alvo, os recursos 
disponíveis e os pontos nega-
tivos de seu emprego.
Nossa estratégia consistiu, 
após a exibição do vídeo, numa 
discussão coletiva sobre as 
diferenças identiicadas, pelos 
alunos, entre suas concepções 
prévias e àquelas abordadas 
pelos personagens do teatro 
de bonecos. Esta etapa, depen-
dente da participação dos estu-
dantes, possibilitou um novo 
momento de confronto entre 
as idéias alternativas e cientí-
icas. Ao contextualizar histo-
ricamente os conceitos aborda-
dos no vídeo, o professor de-
monstra como eles sofreram 
modiicações ao longo do tem-
po, à medida que novos conhe-
cimentos surgiram. Morán 
(1995) sugere a realização de 
discussões após a exibição do 
vídeo didático. Ao longo desta 
dinâmica, o processo comuni-
cativo aproxima professor e 
aluno, possibilitando a análise 
crítica do conteúdo abordado 
no vídeo e propiciando que as 
idéias cientíicas sejam reforça-
das no discurso do docente. 
Além disso, permite que o pro-
fessor identiique as impressões 
dos alunos acerca da estratégia 
proposta.
Esta interação discursiva 
realizada em associação com 
a apresentação do vídeo tem 
desdobramentos cruciais para 
a compreensão dos conteúdos 
cientíicos e, conseqüentemen-
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te, para o processo de mudança 
conceitual. Mortimer & Scott 
(2002) ressaltam que a alter-
nância de diferentes tipos de 
abordagens comunicativas no 
contexto educacional propicia 
a negociação de novos signii-
cados num espaço em que há o 
encontro de diferentes perspec-
tivas culturais, possibilitando 
um crescimento mútuo. As 
intervenções realizadas pelo 
professor ao longo da discussão 
equilibram a participação dos 
alunos, sua interação com o 
conhecimento e o reforço dos 
signiicados cientíicos. Isto 
favorece a conscientização dos 
alunos acerca de suas concep-
ções, bem como permite o esta-
belecimento de relações entre 
as idéias alternativas e as 
cientíicas.
 Ainda com relação à 
análise da receptividade dos 
estudantes universitários à 
estratégia pedagógica para o 
uso do vídeo, solicitamos que 
a avaliassem quantitativa 
(atribuindo uma nota, de zero 
a dez, para a utilização do 
vídeo em sala de aula) e quali-
tativamente (escolhendo um 
adjetivo para classiicar o vídeo 
como ferramenta facilitadora 
da aprendizagem). A maior 
parte dos alunos aprovou o 
emprego do vídeo como fer-
ramenta didático-pedagógica 
em sala de aula, uma vez que 
90,3% das notas atribuídas 
oscilaram nos intervalos de 9.0 
a 10.0 (69 alunos, 66,3%) e 8.0 a 
8.9 (25 alunos, 24%). 
 Em relação à avaliação 
qualitativa do vídeo, a maioria 

dos universitários considerou 
o vídeo um recurso “bom”(23%) 
ou “muito bom/ótimo/excelen-
te” (22%). O vídeo foi ainda 
qualiicado por um relevante 
número de alunos como “es-
clarecedor/simpliicador/didá-
tico” (16,4%), “objetivo/prático/
útil/acessível” (11,6%) e “inte-
ressante/criativo” (8,7%), reve-
lando o reconhecimento do 
valor pedagógico desta fer-
ramenta pelos estudantes. 
Em algumas respostas desta-
camos adjetivos relacionados 
ao envolvimento emocional/
afetivo, como “legal”, “engraça-
do”, “bonitinho” e “agradável”, 
citados por quatro alunos. 
Os diversos adjetivos citados 
pelos alunos, relacionados à 
facilitação da aprendizagem e 
à instrumentação do professor 
para o ensino da disciplina, 
fazem referência ao valor 
didático-pedagógico do vídeo, 
revelando seu potencial lúdico 
e sua aplicabilidade no nível 
superior de ensino.
Uma característica considerada 
essencial à mudança concei-
tual diz respeito à presença de 
fatores motivacionais e afeti-
vos no material instrucional. 
Ao proporcionar uma aborda-
gem envolvente e divertida, 
aproximando-se da linguagem 
e eventos cotidianos vivencia-
dos pelos estudantes, o vídeo 
pode sensibilizar afetiva e 
emocionalmente o aprendiz. 
Como destacado por Murphy 
(2001), a capacidade de desen-
cadear uma resposta emocio-
nal-afetiva na audiência torna 
um material instrucional mais 

convincente e, portanto, poten-
cializa o processo de mudança 
conceitual. 
 Apesar da importância 
bem documentada do vídeo 
como material instrucional 
facilitador da aprendizagem 
(Morán, 1995; Mandarino, 
2002), percebemos que, ao 
ingressar no ensino superior, 
uma pequena proporção dos 
alunos já havia tido aulas com 
o uso dessa ferramenta. Quan-
do questionados se já haviam 
tido aula com o uso de vídeo, 
91,3% dos estudantes airma-
ram que sim. No entanto, 
observamos que essa experiên-
cia aconteceu, na maioria dos 
casos, apenas no nível univer-
sitário. Uma pequena propor-
ção dos alunos (17,9%) apontou 
a escola básica como o espaço 
em que tiveram contato com 
aulas que izeram o uso de 
vídeo, indicando que o empre-
go deste material pedagógico 
audiovisual na educação bási-
ca dos graduandos foi pouco 
freqüente. Apenas 8,4% dos 
graduandos airmaram terem 
passado por essa experiência 
tanto na escola básica quanto 
no ensino superior e 5,3% não 
responderam esta questão.
 Embora este recurso 
audiovisual venha sendo cada 
vez mais utilizado no contexto 
educacional formal, ainda há 
o predomínio de aulas exposi-
tivas que se restringem a uma 
abordagem descontextualizada 
e pouco relacionada com o 
cotidiano dos alunos. O empre-
go do vídeo como recurso midi-
ático na educação formal, com 
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objetivos e estratégias didáticas 
bem deinidas, pode contribuir 
para o envolvimento dos estu-
dantes no processo ensino-
aprendizagem. Desta forma, 
eles serão motivados a estabe-
lecer relações entre o saber 
escolar-cientíico e o saber 
cotidiano, potencializando as-
sim a ocorrência de mudança 
conceitual.

Considerações Finais
 
 A partir das análises 
desenvolvidas neste estudo, 
constatamos que o vídeo, cuja 
utilização foi aprovada pelos 
alunos, constitui-se num ins-
trumento de grande valor pe-
dagógico para a prática docen-
te, desde que sua aplicação seja 
direcionada por estratégias 
didáticas compatíveis com a 
especiicidade de cada turma e 
com os objetivos pedagógicos 
que se pretende atingir
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