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RESUMO

Este trabalho parte da constatagdo do baixo engajamento dos estudantes nas aulas de
Matematica, especialmente no ensino de Geometria, ¢ tem como objetivo investigar a
viabilidade da gamificagdo como estratégia para tornar as aulas mais interativas e favorecer a
apropriacdo dos conceitos por alunos do 8° ano do Ensino Fundamental. A pesquisa foi
desenvolvida em uma escola publica do municipio de Petrépolis/RJ, com uma turma composta
por 29 estudantes, caracterizando-se como uma investigagdo qualitativa, de natureza descritiva
e exploratoria, inserida no campo da pesquisa-acdo, uma vez que a intervengao foi planejada e
aplicada pela propria professora-pesquisadora ao longo do ano letivo. A proposta consistiu na
elaboragdo e aplica¢do de uma sequéncia didatica gamificada voltada ao ensino de conteudos
como poligonos, numero de diagonais, soma dos angulos internos e bissetriz, integrando-se as
aulas expositivas regulares como estratégia complementar. Os resultados indicam que a
gamifica¢do se mostrou promissora no ensino de Geometria, favorecendo a participagdo ativa,
o trabalho em equipe, o fortalecimento do vinculo entre professora e alunos e o aumento do
interesse pelas aulas.

Palavras-chave: Gamificacdao; Engajamento; Educacdo Matematica; Geometria.



ABSTRACT

This study is based on the observation of low student engagement in Mathematics classes,
especially in the teaching of Geometry, and aims to investigate the feasibility of gamification
as a strategy to make lessons more interactive and to promote students’ appropriation of
concepts in the 8th grade of Elementary School. The research was conducted in a public school
in the city of Petropolis, Rio de Janeiro, with a class of 29 students, and is characterized as a
qualitative investigation of a descriptive and exploratory nature, situated within the field of
action research, since the intervention was planned and implemented by the teacher-researcher
throughout the school year. The proposal consisted of the development and implementation of
a gamified didactic sequence focused on teaching contents such as polygons, number of
diagonals, sum of interior angles, and angle bisector, integrated into regular expository lessons
as a complementary strategy. The results indicate that gamification proved to be a promising
pedagogical strategy in the teaching of Geometry, fostering active participation, teamwork,
strengthening the bond between teacher and students, and increasing students’ interest in the
lessons.

Keywords: Gamification; Engagement; Mathematics Education; Geometry.
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INTRODUCAO

A motivagdo para esta pesquisa surgiu a partir da andlise do baixo engajamento
observado em uma turma do 8° ano durante aulas expositivas convencionais de Matematica,
especialmente no ensino de Geometria. Ao longo da pratica docente, percebeu-se que, embora
os conteudos fossem apresentados de forma organizada e conceitualmente estruturada, muitos
estudantes demonstravam desinteresse, pouca participacdo, envolvimento reduzido nas

atividades propostas e dificuldades na compreensdo de conceitos geométricos basicos.

Esse quadro evidencia nao apenas desafios relacionados a aprendizagem, mas também
a construcao de um ambiente de aula em que os alunos se sintam motivados, participativos e
protagonistas do proprio processo formativo. Diante disso, definiu-se como problema de
pesquisa o baixo engajamento dos alunos nas aulas de Geometria e a necessidade de investigar

alternativas pedagogicas que contribuam para sua superacao.

Nesse contexto, estabeleceu-se como objetivo geral investigar a viabilidade da
gamificacdo como estratégia para tornar o ensino de Geometria mais interativo e favorecer a
apropriacao dos conceitos por alunos do 8° ano do Ensino Fundamental. Para alcancar esse
proposito, delinearam-se como objetivos especificos: analisar as dificuldades enfrentadas pelos
estudantes na compreensdao de contetidos geométricos; explorar estratégias de gamificacao
aplicaveis a esse ensino; elaborar e aplicar uma sequéncia didatica com atividades gamificadas;
avaliar o impacto dessas atividades na participacdo, no engajamento ¢ na apropriagao dos
contetidos ao longo do bimestre; e, por fim, propor recomendacdes para a aplicagdo da

gamificacdo em contextos escolares marcados por limitacdes de tempo e recursos.

A pesquisa caracteriza-se como qualitativa, de natureza descritiva e exploratoria,
inserida no campo da pesquisa-a¢do, uma vez que a intervencao foi planejada e implementada
pela propria professora-pesquisadora no contexto de uma escola publica, com uma turma

composta por 29 alunos.

A proposta consistiu na integracdo de uma sequéncia didatica gamificada as aulas
regulares de Geometria, atuando como estratégia complementar as aulas expositivas, sem

substitui-las. Essa sequéncia foi composta por cinco aulas, nas quais foram realizadas atividades
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gamificadas com os alunos organizados em grupos que permaneceram os mesmos ao longo de
todo o processo. Ao final de cada atividade, era estabelecido um ranking parcial, e, ao término

da sequéncia, realizou-se a contabiliza¢do total dos pontos acumulados pelos grupos.

Para a coleta de dados, foram utilizados dois formularios, aplicados antes e apds a
intervengdo, além de observagdo participante, registros em diario de campo e feedbacks dos
estudantes, o que possibilitou analisar possiveis transformacdes relacionadas ao interesse, a

motivacao, a participacao, ao engajamento e a compreensao dos contetidos.

Esta dissertagdo esta organizada como segue: no Capitulo 1, discutem-se fundamentos
do ensino de Geometria, seus aspectos historicos e didatico-metodologicos; no Capitulo 2,
apresentam-se os fundamentos conceituais da gamificagdo e suas possibilidades no contexto da
Educagao Matematica; no Capitulo 3, descrevem-se os procedimentos metodologicos e o
recurso educacional desenvolvido; no Capitulo 4, sdo apresentados o desenvolvimento da
sequéncia didatica e a analise dos resultados obtidos; e, por fim, nas Consideragdes Finais,
realiza-se uma sintese dos principais achados da pesquisa, bem como a indicagdo de possiveis

desdobramentos e contribuigdes para futuras investigagoes e para a pratica pedagogica.
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CAPITULO 1: DESAFIOS HISTORICOS E PEDAGOGICOS DO
ENSINO DE GEOMETRIA NO BRASIL

Esta secdo discute o papel da Geometria na formag¢do matematica, abordando seus
fundamentos conceituais, os aspectos histoéricos relacionados a formagdo de professores e a
organizagdo curricular no Brasil, bem como os limites e as possibilidades didatico-
metodologicas do ensino de Geometria na Educagao Basica. Essas discussoes estabelecem as

bases para as reflexdes desenvolvidas nos capitulos seguintes.

1.1 A Geometria como campo formativo do pensamento matematico

A Geometria constitui um dos campos fundamentais da Matematica escolar,
desempenhando papel central no desenvolvimento do pensamento espacial, do raciocinio ldgico
e da capacidade de argumentacdo dos estudantes. Segundo Pavanello (1993), a Geometria ¢
indispensavel a formagao intelectual, pois contribui para a consolidagao do raciocinio logico e

para a construcao de habitos de pensamento matematico.

Desde a infancia, o contato com a Geometria ocorre de forma natural e espontanea no
cotidiano das criangas, antes mesmo de qualquer sistematizacdo escolar dos conceitos
geométricos. Brinquedos de encaixe, blocos de montar, jogos de empilhar, quebra-cabecas e
objetos manipulaveis exploram formas, tamanhos, posi¢des e relagdes espaciais, possibilitando
que a crianga desenvolva, de maneira intuitiva, nogdes relacionadas ao espaco. Nesse sentido,
a Geometria, em niveis elementares, relaciona-se a compreensao do espaco vivido pelo
individuo, constituindo um conhecimento diretamente ligado as experiéncias cotidianas

(Pavanello, 1993).

Essas experiéncias ludicas favorecem a construgdo inicial do pensamento espacial ¢ da
percepcao geométrica, constituindo uma base importante para aprendizagens posteriores mais
formais. Assim, a Geometria se apresenta como um campo do conhecimento profundamente
ligado as vivéncias cotidianas, o que reforga seu potencial pedagogico e evidencia a importancia
de um ensino que valorize e amplie essas experiéncias iniciais ao longo da escolariza¢do, uma
vez que, “a ludicidade, que estd presente nos jogos e brincadeiras, permite que as criancas

tenham uma aprendizagem significativa” (Serafim; Lopes, 2019, apud Silva, 2024, p. 13).

Por meio do estudo das formas, das relagdes espaciais e das propriedades das figuras, a

Geometria possibilita ao aluno articular diferentes formas de representacdo, sendo elas: visual,
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simbolica e verbal, contribuindo para a construcao de significados matematicos mais amplos e

consistentes.

O trabalho com conteudos geométricos favorece o desenvolvimento de habilidades
como visualizagdo, andlise de relagdes e argumentagdo, aspectos fundamentais para a
aprendizagem matematica (Leivas; Cury, 2010). Essas habilidades sdo essenciais para a
forma¢ao matematica dos estudantes e dialogam diretamente com a construgao do pensamento

dedutivo, que passa a ser progressivamente exigido ao longo da escolarizacao.

Nos anos finais do Ensino Fundamental, esse potencial da Geometria para o
desenvolvimento do raciocinio dedutivo torna-se ainda mais evidente, uma vez que os
estudantes passam a superar uma abordagem predominantemente intuitiva das figuras e sdo
progressivamente convidados a identificar, analisar e justificar propriedades geométricas. Esse
movimento estd em consonancia com as orientacdes da Base Nacional Comum Curricular, que,
no componente Matemadtica, destaca a importancia da identificagdo, da andlise e da
demonstracao de propriedades das figuras geométricas nos anos finais do Ensino Fundamental

(Brasil, 2018).

Apesar de sua reconhecida importancia, o ensino de Geometria nem sempre ocorre de
forma sistematica e consistente nas praticas escolares. Pesquisas apontam que o ensino da
Geometria enfrenta dificuldades significativas e tem sido frequentemente relegado a um papel
secundario no curriculo da Matematica escolar, o que compromete sua efetiva aprendizagem
(Avila, 2009; Caldatto; Pavanello, 2015). Essa fragilizacao do ensino de Geometria contribui
para que os alunos avancem nas etapas da escolarizagcao com lacunas conceituais, dificultando

a compreensao de conteudos mais complexos da Educacdo Bésica e Superior.

Compreender as razdes que levaram a esse cenario exige uma andlise que va além da
sala de aula e considere os aspectos historicos e pedagogicos relacionados a formagdo de

professores e a organizacgdo curricular do ensino de Matematica no Brasil.

1.2 Aspectos historicos da formacgao de professores de Matematica e do ensino da
Geometria no Brasil

A compreensdo do cendrio atual do ensino de Geometria no Brasil exige uma analise
dos processos historicos que marcaram a organizacdo curricular da Matemadtica escolar e a
formacdo inicial de professores ao longo do século XX. Diversos estudos apontam que a

fragilizagdo do ensino de Geometria ndo ¢ um fendmeno recente, mas resultado de escolhas
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pedagobgicas e curriculares que, ao longo do tempo, atribuiram menor centralidade a esse campo
do conhecimento em compara¢do a outros conteudos matematicos, especialmente os

relacionados aos Numeros e a Algebra.

Um marco importante nesse processo foi a difusdo do Movimento da Matematica
Moderna, sobretudo nas décadas de 1950 e 1960. Na tentativa de superar as lacunas deixadas
por um ensino tradicional fragmentado, pesquisadores e formuladores curriculares passaram a
defender esse movimento, fundamentado no formalismo e em principios axiomaticos. Contudo,
essa proposta, ao privilegiar excessivamente a abstracdo e a linguagem simbolica, revelou-se
inadequada as necessidades do contexto escolar, gerando dificuldades significativas no

processo de aprendizagem.

Esse contexto historico pode ser compreendido a partir da analise de Fiorentini e

Lorenzato (2007), ao afirmarem que:

Esse movimento surgiu, de um lado, motivado pela Guerra Fria entre Russia e Estados
Unidos e, de outro, como resposta a constatacdo, apds a Segunda Guerra Mundial, de
uma consideravel defasagem entre o progresso cientifico-tecnologico e o curriculo
escolar vigente. A Sociedade Norte-Americana de Matematica, por exemplo, optou,
em 1958, por direcionar suas pesquisas ao desenvolvimento de um novo curriculo
escolar de matematica. Surgem entdo varios grupos de pesquisa envolvendo
matematicos, educadores e psicologos. (Fiorentini; Lorenzato, 2007, p.6)

Essa reorganizacao curricular promoveu uma visao da Matematica centrada na abstragao
precoce e na formalizacdo excessiva, distanciando o ensino dos processos de construcao do
conhecimento matematico a partir de experiéncias concretas e visuais. De acordo com Miguel,
Fiorentini e Miorim (1992), no ensino de Geometria, difundiu-se a defesa da substituicdo da
abordagem euclidiana tradicional por concepg¢des consideradas mais modernas e rigorosas,

como a geometria das transformacdes, associada as contribui¢des de Felix Klein.

O Movimento da Matematica Moderna também produziu impactos significativos nos
livros didaticos, que passaram a apresentar um grau elevado de formalismo e complexidade
conceitual pouco adequado s etapas iniciais da escolarizagio. Conforme aponta Avila (2009),
ndo eram raras as situagdes em que contetidos como a teoria dos conjuntos, incluindo nog¢des
abstratas como o conjunto vazio, eram introduzidos ja nos primeiros anos do Ensino

Fundamental.

Além disso, a abordagem da Geometria sob a perspectiva das transformagdes gerou
dificuldades adicionais para os professores, muitos dos quais ndo possuiam formagao suficiente

nesse campo. Diante desse cenario, tornou-se comum a redu¢do ou mesmo a exclusio do ensino
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de Geometria nas praticas escolares, com a prioriza¢ao de outros conteudos matematicos, como

a Aritmética e a Algebra.

3

Caldatto e Pavanello (2015, p. 120) ressaltam que “um dos principais legados da
Matematica Moderna para o processo educacional no Brasil foi o abandono da geometria na
escola basica que perdura até meados da década de 2010”. Entretanto, as autoras também
afirmam que esse “abandono” decorre de outros fatores, entre eles a Lei Federal n® 5.692/71,
“que dava as escolas liberdade na escolha de seus programas de ensino, o que possibilitava aos
professores de Matematica o abandono do ensino de geometria ou seu adiamento para o final
do ano letivo, se houvesse tempo para isso”.

Paralelamente a esse cendrio, a formacao inicial de professores de Matematica também
refletiu a hierarquizagdo dos saberes matematicos. Nos cursos de licenciatura, historicamente,
predominou uma organizacdo curricular fortemente centrada em disciplinas de Calculo,
Algebra, Algebra Linear e Analise Matematica, com espago reduzido para o estudo da
Geometria em sua dimensdo escolar e didatica. Quando presente, a Geometria era
frequentemente abordada por meio de disciplinas de desenho geométrico, com énfase em
procedimentos construtivos, mas com pouca problematizacdo conceitual ou reflexdo
pedagogica sobre o ensino desses contetidos na Educagao Basica (Pavanello, 1993).

Dessa maneira, forma-se um ciclo no qual os estudantes da graduacdo em Matematica,
futuros professores, acabam se apropriando predominantemente do algebrismo e
desenvolvendo pouco o pensamento geométrico, o que tende a ser reproduzido posteriormente
em suas praticas pedagogicas na educagdo basica. O ideal, segundo Atiyah (1982, apud
Pavanello, 1993), ¢ que haja um equilibrio entre o pensamento visual, caracteristico da
Geometria, e o pensamento sequencial, predominante na Algebra, uma vez que os problemas
matematicos se fundamentam na articulagdo entre esses dois tipos de pensamento.

Embora documentos curriculares mais recentes, como a Base Nacional Comum
Curricular, reafirmem a importancia do ensino de Geometria ao longo da Educagdo Basica, os
efeitos desse historico de desvalorizacdo ainda se fazem presentes nas praticas escolares. Assim,
compreender os aspectos historicos e pedagdgicos que moldaram o ensino de Geometria no
Brasil e exercer um esfor¢o consistente de formacgao inicial e continuada de professores de
matematica torna-se fundamental para a proposi¢do de estratégias que contribuam para a
superagao desse cendrio.

Nesse sentido, a busca por abordagens pedagogicas que tornem o ensino de Geometria

mais significativo, envolvente e acessivel aos estudantes revela-se como uma necessidade
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urgente, especialmente nos anos finais do Ensino Fundamental, etapa em que se consolidam
importantes conceitos e formas de pensamento geométrico, principalmente a partir do 8° ano
do Ensino Fundamental, quando comecam a surgir habilidades na unidade tematica
“Geometria” associada a demonstra¢do de propriedades. Este trabalho, portanto, vem para

contribuir com o desenvolvimento de saberes pedagdgicos no ensino de Geometria.

1.3 Desafios didaticos e metodolégicos no ensino de Geometria na Educaciao Basica

Em muitas situagdes, o ensino de Geometria ainda se estrutura a partir de praticas
predominantemente expositivas, centradas na apresentagdo de definigdes, propriedades e
classificacdes, com reduzido espago para a exploragdo, a investigacdo e a construcao de
significados pelos estudantes. Tal abordagem tende a fragmentar os contetidos geométricos ¢ a
desvinculé-los das experiéncias espaciais vividas pelos alunos, dificultando a compreensdo das

relagdes entre formas, posi¢des e propriedades.

A Geometria, por sua natureza, requer a articulagdo entre diferentes formas de
representacao, como a visual, a simbolica e a verbal. Quando essas dimensdes nao sdo
integradas de modo intencional, o conhecimento geométrico tende a assumir um carater
excessivamente abstrato, comprometendo a compreensao conceitual e a capacidade de

argumentagao dos estudantes.

Reconhece-se a importancia da formalizagao do conhecimento; contudo, conforme Pais
(2000), essa formalizacao deve estar articulada ao uso de materiais concretos e a situagdes
significativas para o aluno, possibilitando a mediagdo entre experiéncias exploratorias e a
abordagem dedutiva. No Ensino Fundamental, essas dimensdes ndo devem ser hierarquizadas,

mas compreendidas como complementares no processo de aprendizagem.

Além das dificuldades relacionadas ao ensino da Geometria por meio de simbolos e
propriedades, observa-se que muitos professores também apresentam limitacdes no trabalho
com o desenho geométrico, o qual, em diversas situacdes, acaba ndo sendo abordado. Essa
lacuna contribui para que os estudantes tenham acesso apenas a determinados conceitos de
forma tedrica, sem a compreensdo de seus processos de construgcdo e de seus respectivos

tragados.
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De acordo com Souza (2015), o Desenho Geométrico ¢ fundamental para a
aprendizagem em Geometria, pois articula a percepcao visual ao raciocinio espacial, permitindo
a concretizagdo dos conceitos tedricos, a compreensdo das propriedades das figuras e o

desenvolvimento de habilidades de planejamento, abstragdo e resolugdo de problemas.

Apesar dos limites identificados, o ensino de Geometria apresenta significativas
possibilidades pedagodgicas quando orientado por praticas que favoregam a investigagdo, a
resolucdo de problemas e a participagdo ativa dos estudantes na exploragdo de conceitos e
situagdes geométricas, por meio do uso de recursos didaticos variados e de estratégias visuais
e manipulativas. Nesse contexto, segundo Moran (2015, p. 17), “se desejamos que os alunos
sejam proativos, criativos e capazes de tomar decisoes, € preciso adotar praticas que estimulem

a resolugdo de problemas, a experimentagao e a iniciativa”.

Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n® 9.394/1996)
estabelece que a educacao basica deve assegurar o pleno desenvolvimento do educando e sua
preparagao para o exercicio da cidadania, o que exige abordagens pedagdgicas que valorizem a
participagdo dos estudantes e a diversidade de experiéncias de aprendizagem. Diante disso,
torna-se necessario repensar as praticas didatico-metodoldgicas no ensino de Geometria,
superando a mera transmissao de conteudos e favorecendo a compreensdo conceitual e o

desenvolvimento do pensamento geométrico.

Assim, a analise dos limites e das possibilidades do ensino de Geometria na Educagao
Basica evidencia a importancia de estratégias pedagogicas que valorizem a construgao ativa do
conhecimento e a articulacao entre diferentes formas de representagdo, aspectos que assumem
papel central na consolidacdo da aprendizagem geométrica e que fundamentam as discussdes

desenvolvidas nas se¢des seguintes deste trabalho.
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CAPITULO 2: FUNDAMENTOS SOBRE A GAMIFICACAO E DE SUA
APLICACAO NA EDUCACAO MATEMATICA

Diante das dificuldades histdricas e pedagdgicas relacionadas ao ensino de Matematica,
em especial da Geometria, discutidas no capitulo anterior, torna-se pertinente refletir sobre
estratégias que favorecam o engajamento dos estudantes e a construcdo significativa do
conhecimento. Nesse contexto, a gamificacao tem se destacado como uma abordagem capaz de
potencializar a participacdo ativa dos individuos ao incorporar elementos caracteristicos dos
jogos em atividades que nao se configuram, necessariamente, como jogos formais. Assim, este
capitulo tem como objetivo apresentar os fundamentos conceituais da gamificacao, suas origens
e principais caracteristicas, bem como discutir sua aplicacdo no contexto educacional, com

énfase na Educagdao Matematica.

2.1 Fundamentos da Gamificagao: origens, conceitos e caracteristicas

A gamificagdo, termo derivado do inglés gamification, refere-se a incorporagdo de
elementos e mecanicas tipicas dos jogos em contextos que nao se configuram, em sua esséncia,
como jogos formais. Elementos como pontuacdo, niveis ou progressdao, desafios, regras,
feedback e recompensas podem ser incorporados a tarefas cotidianas com o objetivo de torna-
las mais atrativas, favorecendo o engajamento dos individuos e incentivando a realizagao de

atividades que, em outras circunstancias, poderiam ser percebidas como pouco motivadoras.

Nessa perspectiva, para Zichermann e¢ Cunningham (2011, p.14), gamificacdo ¢ “o
processo de pensamento orientado por jogos e de mecanicas de jogos para engajar usuarios €
resolver problemas” (tradug¢ao nossa). De forma complementar, Menezes e Bortoli (2018, p.
277) salientam que “apesar das defini¢cdes variarem em é€nfase, todas incluem a defini¢ao de

como a gamificagdo ¢ construida por meio de componente sistémico experiencial”.

Sua origem ndo estd vinculada a Educacdo, mas a é4reas como o marketing, a
administracdo e o design de sistemas. Nessas areas, a gamificagcdo passou a ser utilizada como
estratégia para aumentar o engajamento, a motiva¢do e a permanéncia dos individuos em
determinadas atividades. Ainda sob o olhar de Zichermann e Cunningham (2011), o
engajamento ¢ compreendido como o fortalecimento da conexao do individuo com a atividade
proposta, sustentado pela frequéncia, duragdo e continuidade das interacdes. Ao incorporar
elementos tipicos dos jogos, a gamificagdo busca aumentar esse engajamento, favorecendo a

permanéncia e a participagao ativa dos individuos em contextos ndo ludicos.
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Em seu livro, Burke afirma que:

Lideres empresariais nas areas de marketing, fidelizacdo de clientes, recursos
humanos, vendas, desenvolvimento de produtos, atendimento ao cliente,
planejamento estratégico ¢ gestdo de inovacao, estdo todos usando a gamificacdo para
engajar pessoas ¢ atingir os objetivos da empresa. (2015, p. 11)

A consolidacdo do termo ocorre a partir dos anos 2000, impulsionada pela expansao de
ambientes digitais interativos, especialmente aplicativos e plataformas online que buscavam
estimular comportamentos especificos por meio de recompensas simbolicas, desafios
progressivos e feedbacks constantes. No cotidiano contemporaneo, a presenca da gamificacao

torna-se especialmente evidente nos aplicativos digitais amplamente utilizados pela populagao.

Um exemplo recorrente de aplicacdo da gamificagdo no cotidiano € o Duolingo,
aplicativo voltado ao aprendizado de idiomas, no qual o progresso do usuario ¢ estruturado por

meio de niveis, metas diarias, sequéncias de atividades e sistemas de feedback continuo.

A logica gamificada manifesta-se desde o primeiro contato com a plataforma, quando,
ainda no cadastro inicial, o usudrio responde a um questionario diagndstico que orienta a

organizacao das atividades e define metas compativeis com seu perfil.

Figura 1: Interface do questionario inicial

9 Como vocé soube do Duolingo?

- v G Busca do Google
@ "mioes outamilia ﬁ] Facebook ou Instagram
B e [ JEO

Fonte: Elaborado pela autora!

Ao final do questionario inicial, é apresentada a imagem presente na Figura 2, a qual
evidencia que a plataforma utiliza a l6gica da gamificacdo de forma intencional, ao estruturar

metas, niveis e indicadores de progresso desde o primeiro contato do usudrio com o aplicativo.

! Disponivel em: < https:/pt.duclingo.com/> . Acesso em: 05 jan. 2026
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O proprio aplicativo diz que ele ¢ divertido “como um jogo”. Ele reconhece, portanto, que ndo

¢ um jogo, mas algumas das mecanicas de um jogo serdo utilizadas ao longo de seu uso.

Figura 2: Interface do questionario inicial

por isso o Duolingo é feito para
ser divertido como um jogo!

Fonte: Elaborado pela autora

A seguir, apresenta-se a tela inicial da plataforma, na qual se observa que o desempenho

do usuario ¢ analisado a partir da realizacao de missoes e desafios organizados ao longo de uma

trilha de aprendizagem, evidenciando, mais uma vez, a incorporagao de caracteristicas tipicas

dos jogos no processo de aprendizagem proposto.

&

duolingo

4> APRENDER

LETRAS

LIGAS

MISSOES

LOJA

PERFIL

MAIS

Figura 3: Interface da tela inicial

& SECAO 1, UNIDADE 1

Faga pedido em um café

COMECAR

Fonte: Elaborado pela autora

Cada unidade corresponde a um conjunto de atividades que deve ser concluido para que

0 usudrio avance para niveis posteriores, estabelecendo metas claras e objetivos de curto prazo.
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Essa estrutura favorece a percepcao de progresso continuo e orienta o usuario quanto ao que

deve ser realizado, caracteristica central das praticas gamificadas.

O sistema de recompensas simbolicas constitui outro elemento fundamental dessa
l6gica. Pontos, medalhas virtuais e selos de conquista sao atribuidos conforme o desempenho e
a regularidade do usuario, funcionando como feedback imediato sobre suas agdes. Destaca-se,
ainda, a manutencdo das sequéncias consecutivas de estudo, mecanismo que incentiva a
constancia e a persisténcia, ao valorizar a continuidade das interagdes com a plataforma. Esses
recursos ndo possuem valor material, mas desempenham papel relevante na motivagdo, ao

reconhecer o esforco e o comprometimento do usudrio com a atividade proposta.

Embora incorpore elementos tipicos dos jogos, o Duolingo nao se configura como um

jogo formal. De acordo com Huizinga,

Numa tentativa de resumir as caracteristicas formais do jogo, poderiamos considera-
lo uma atividade livre, conscientemente tomada como "ndo-séria" e exterior a vida
habitual, mas a0 mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa e total.
E uma atividade desligada de todo e qualquer interesse material, com a qual nio se
pode obter qualquer lucro, praticada dentro de limites espaciais e temporais proprios,
segundo uma certa ordem e certas regras. (2000, p. 9)

Observe que, quem utiliza o Duolingo, o faz para obter alguma vantagem de
aprendizado de uma lingua estrangeira, portanto, a luz dessa definicao, o aplicativo nao se
caracteriza como jogo. Trata-se, entdo, de uma atividade gamificada orientada por objetivos
educacionais, na qual os elementos dos jogos sdo utilizados de maneira intencional para
favorecer o engajamento, a regularidade e a permanéncia do usuario no processo de

aprendizagem.

De modo semelhante, o Strava, aplicativo utilizado para o monitoramento de atividades
fisicas, incorpora mecanismos gamificados ao estabelecer metas personalizadas, registrar

desempenhos individuais e promover desafios periddicos entre os usuarios.
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Figura 4: Tela inicial do App Strava
Grupos @ %

Desafios

janeiro: pedale 200 km

1263 milha

para vocé

Desafio de janeiro: 5K

Desafio de janeiro: 400
com a Brooks

minutos x Runna

Fonte: Elaborado pela autora’

A plataforma utiliza indicadores de progresso, como tempo, distancia e frequéncia das

atividades, permitindo que o individuo acompanhe sua evolucao ao longo do tempo e estabelega

novos objetivos a partir de seus proprios resultados.

Figura 5: Interface do App Strava

Grupos G %

Desafios Clubes

Desafio de janeiro: ano

Desafio de janeiro: 10
i novo, vida nova

dias ativos

Desafio de janeiro:

Desafio de janeiro:
pedale 200 km

180 minutos.

Crie sua propria Rota

do zero. Crie e

Pla

Fonte: Elaborado pela autora

2 Disponivel na loja de aplicativos como Apple Store ou Google Store. Acessado em: 05 jan 2026
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Além disso, o Strava possibilita a comparagdo entre usuarios por meio de rankings e
segmentos, promovendo tanto a competi¢do quanto o reconhecimento simbdlico, elementos
caracteristicos da logica de alguns jogos. Esse sistema estimula a superagdo pessoal e a
persisténcia na pratica das atividades fisicas, uma vez que o desempenho é constantemente
monitorado e valorizado. O feedback imediato, materializado em registros, conquistas e

interacdes sociais, refor¢a a motivagao ¢ favorece a continuidade das agoes.

Observa-se, assim, que a gamificacdo no Strava n3o tem como finalidade o
entretenimento em si, mas a inducdo de comportamentos desejaveis, como a regularidade na
pratica de exercicios fisicos e a adogdo de habitos saudaveis. Ao aplicar elementos tipicos dos
jogos em um contexto cotidiano, a plataforma exemplifica como a gamifica¢do pode atuar como
estratégia de engajamento ¢ mudanga de comportamento em atividades que extrapolam o

universo ludico.

Aplicativos de produtividade também recorrem de forma corriqueira a gamificagio
como estratégia para promover o foco e a autorregulacdo, como ocorre no Forest. Nesse
aplicativo, o tempo dedicado a concentragdo ¢ representado simbolicamente pelo crescimento
virtual de arvores, estabelecendo uma relacdo direta entre o comportamento do usudrio e o

resultado obtido.

Figura 6: Interface cadastral do Forest

Boas-vindas ao Forest! Tudo Se usar seu telefone, sua arvore Mantenha o foco e sua muda
certo para manter o foco? Plante murchara. comega a crescer.

uma muda!

Continuar

Fonte: Elaborado pela autord’®

3 Disponivel na loja de aplicativos como Apple Store ou Google Store. Acessado em: 05 jan 2026
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Ao definir periodos especificos de foco, o aplicativo propde desafios temporais que

exigem comprometimento e persisténcia para serem concluidos.

Figura 7: Tela do App Forest

Comece a plantar hoje!

@ Estudo

Z o5l

Fonte: Elaborado pela autora

O sistema de recompensas simbolicas ¢ central nessa logica, uma vez que o sucesso da
tarefa resulta no desenvolvimento da arvore virtual, enquanto a interrupgao do foco implica sua
perda. Dessa forma, o Forest atribui consequéncias claras as escolhas realizadas pelo usuario,
reforcando a responsabilidade individual e a consciéncia sobre o uso do tempo. O feedback
imediato, visual e continuo permite que o usudrio acompanhe seu desempenho e perceba

concretamente os efeitos de suas agdes.

Observa-se que, assim como nos demais exemplos de gamificagdo no cotidiano, o
Forest ndo se configura como um jogo formal, mas como uma atividade gamificada orientada

por objetivos especificos.

Esses exemplos evidenciam que a gamificagdo no cotidiano nao se resume a criagdo de
jogos, mas a utilizagdo planejada de elementos que promovem engajamento e persisténcia. Para
Burke (2015, p. 7), “o objetivo da gamificag@o ¢ o de motivar as pessoas para que elas alterem
seus comportamentos, desenvolvam habilidades ou estimulem a inova¢do.” Ao estruturar

atividades em etapas progressivas, oferecer feedback imediato e possibilitar a visualizagcdo do
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progresso individual, praticas gamificadas favorecem uma postura ativa dos participantes e a

continuidade das ag¢des propostas.

Ainda sob esse contexto, Moreira salienta que:

Para se trabalhar com a gamifica¢do, mesmo que esse termo se aproprie de elementos
de muitos jogos digitais, ndo se faz necessario o uso de tecnologia digital: esta pode
ou ndo ser utilizada, uma vez que gamificar uma atividade ndo consiste apenas na
utilizacdo de jogos virtuais. Desta forma a gamificagdo pode ser empregada em
diversos ambientes, com estruturas e intuitos diferentes, mesmo para aqueles que tém
restri¢des de uso de equipamentos tecnologicos. (2023, p.24)

E importante diferenciar a gamifica¢do dos jogos classicos. Os jogos constituem
atividades completas em si mesmas, com regras proprias, objetivos definidos e, geralmente,
finalidade ladica ou competitiva. A gamificagdo, por sua vez, nao cria necessariamente um jogo,
mas incorpora elementos caracteristicos dos jogos em atividades que possuem outros
propositos. Essa distingdo amplia significativamente o campo de aplicagdo da gamificacao e

evita interpretagdes reducionistas que a associam exclusivamente ao entretenimento.

Para Landers (2014), enquanto os jogos cldssicos buscam promover a aprendizagem de
forma direta por meio do préoprio jogo, a gamificacdo atua de maneira indireta, ao modificar
comportamentos ¢ atitudes, potencializando a eficacia da instrugao ja existente. Nesse contexto,

o0 autor sintetiza que:

Embora se possa afirmar que alguém aprendeu a partir de um jogo, em geral ndo seria
valido dizer que aprendeu a partir da gamificacdo. Jogos cléssicos e gamificacdo
compartilham um conjunto comum de elementos de jogos, mas os processos pelos
quais esses elementos influenciam a aprendizagem sio diferentes. (2014, p. 759)
(Tradug@o nossa)

Entre os principais aspectos positivos da gamificacdo, destaca-se sua capacidade de
promover o engajamento dos individuos diante de tarefas consideradas complexas ou pouco
atrativas. Ao equilibrar desafios e recompensas ¢ ao possibilitar o acompanhamento do
progresso, a gamificacdo pode contribuir para o aumento da motivacdo, da persisténcia e da

autonomia.

Sob essa perspectiva, Zichermann e Cunningham (2011) utilizam-se do exemplo de uma
crianga que ndo gosta de brocolis e os pais utilizam estratégias (como a brincadeira do “pouso
do avido” ou oferecer o alimento acompanhado de molho de queijo) para que a crianga passe a
consumi-lo. Em vez de forcar, estratégias gamificadas podem mudar a percepcdo da

experiéncia, tornando-a mais aceitavel ou até desejavel. A ideia central ¢ que o comportamento
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ndo muda apenas por informagdo ou imposi¢ao, mas pela forma como a experiéncia ¢

estruturada.

No entanto, a eficacia da gamificac¢do esta diretamente relacionada a intencionalidade
de sua aplicacdo ¢ a adequagdo dos elementos utilizados aos objetivos propostos. Quando
fundamentada predominantemente em recompensas externas, a gamificagdo tende a produzir
apenas engajamento momentaneo, resultando em mudancas comportamentais superficiais e

pouco duradouras.

Nesse sentido, os autores AlMarshedi et al. (2017) afirmam que ha o risco de perda de
interesse por parte dos individuos quando os estimulos externos cessam, comprometendo os
objetivos propostos. Assim, torna-se essencial evitar abordagens simplistas ou excessivamente
competitivas e priorizar estratégias que favorecam o envolvimento significativo e o

desenvolvimento da motivagao intrinseca.

Sob essa odtica, Sena e Coelho salientam a diferenciagdo entre motivagao intrinseca e

motivacao extrinseca da seguinte maneira:

Ha, por exemplo, dois tipos de motivagdo: a intrinseca e a extrinseca. A primeira se
refere & motivagdo para se trabalhar com aquilo que se considere interessante,
empolgante ou pessoalmente desafiador. O segundo tipo, por sua vez, trata da
motivacdo para se trabalhar em um determinado assunto com a promessa do
recebimento de uma recompensa. (2012, p. 85)

A luz desse debate, ¢ possivel retomar como os diferentes tipos de motivacao,
especialmente a motivagao intrinseca, se manifestam em ferramentas do cotidiano, como o ja
citado Duolingo, que desempenha papel relevante no engajamento dos usuarios ao reconhecer

o esfor¢o e o comprometimento com a atividade proposta.

Ainda sob esse contexto, Sena e Coelho reafirmam a importidncia da motivacao
extrinseca ao afirmarem que:

Nao se pode simplesmente descartar a motivagao extrinseca como forma de alcangar

resultados criativos. Uma analise mais detalhada sugere que alguns tipos de motivacao

extrinseca na verdade podem melhorar a criatividade. Um exemplo € o proveito que

se pode ter da motivagdo extrinseca quando ela vem na forma de informagoes uteis e
quando ajuda a executar uma tarefa com mais eficiéncia. (2012, p. 85)

E necessario que as atividades gamificadas busquem um equilibrio para ndo deixar o
usuario dependente de bonificagdes e recompensas do método. No campo da Educagado, isto

pode ser feito diversificando os tipos de metodologia de ensino ao longo do processo de
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aprendizagem. As aulas do professor ndo podem se pautar apenas por atividades gamificadas,

pois a propria dinamica, replicada por longo prazo, pode exaurir os participantes.

Essas consideragdes reforcam a relevancia de uma andlise criteriosa da gamificagao,
especialmente quando transposta para contextos educacionais, tema que serd aprofundado na

secdo seguinte.

2.2 Gamifica¢ao na Educac¢ao e na Educa¢ao Matematica

A partir da compreensao da gamificacdo como uma estratégia voltada a promocao do
engajamento e a modificacdo de comportamentos e atitudes, torna-se pertinente analisar sua
aplicacdo no contexto educacional. Embora ndo tenha se originado no campo da Educacao, a
gamificacdo tem sido progressivamente incorporada as praticas pedagdgicas como uma
possibilidade de tornar os processos de ensino e aprendizagem mais dinamicos, participativos

e significativos.

Nesse contexto, Moran (2019, p. 11) elucida que “as pesquisas atuais em neurociéncias
comprovam que o processo de aprendizagem ¢ unico e diferente para cada ser humano, e que
cada um aprende o que ¢ mais relevante e faz sentido para si, o que gera conexdes cognitivas e
emocionais”. Assim, a utilizacdo da gamificacdao nao se configura como substitui¢ao do ensino
ou do conteudo escolar, mas como uma possibilidade de abordagem que busca potencializar a
eficacia das praticas pedagdgicas ja existentes, ao favorecer o envolvimento ativo dos

estudantes nas atividades propostas.

A gamificagao, ao ser inserida na Educacao, deve coexistir com outras formas de ensinar
e aprender. Por exemplo: ninguém aprende inglés apenas usando o Duolingo. E necessario que
0 usudrio experimente outras ferramentas, como aulas expositivas, leitura de livros, noticias de
jornal, filmes, que pratique a composicao de textos na lingua estrangeira etc. Da mesma forma,
a Gamificacdo ndo suplanta totalmente a aula expositiva (tradicional). Até porque, qualquer
aula com metodologia ativa pressupde uma exposi¢do por parte do professor, para

contextualizar os discentes a respeito da tarefa a ser realizada.

No ambito da Educagdo Baésica, estratégias gamificadas dialogam com demandas
relacionadas ao engajamento, a participacdo ativa e a autonomia dos estudantes, em
consonancia com as orientacdes da BNCC. Habilidades como “(EF07MA22) Construir
circunferéncias, utilizando compasso, reconhecé-las como lugar geométrico e utilizé-las para

fazer composigdes artisticas e resolver problemas que envolvam objetos equidistantes”
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(BRASIL, 2018, p. 309) e “(EFO8MA21) Resolver e elaborar problemas que envolvam o
calculo do volume de recipiente cujo formato ¢ o de um bloco retangular” (BRASIL, 2018, p.
315) evidenciam a valorizagdo do protagonismo discente. A gamificagdo, ao incorporar
elementos como desafios progressivos, feedback continuo e visualizacdo do progresso,

apresenta-se como uma estratégia consonante com essas diretrizes.

A preocupacdo em tornar a Matematica significativa para o aluno, superando praticas
centradas exclusivamente em procedimentos mecanicos, também se faz presente nos

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs).

A insatisfacdo revela que ha problemas a serem enfrentados, tais como a necessidade
de reverter um ensino centrado em procedimentos mecanicos, desprovidos de
significados para o aluno. Ha urgéncia em reformular objetivos, rever conteudos e
buscar metodologias compativeis com a formagdo que hoje a sociedade reclama.
(Brasil, 1997, p. 15)

No ensino de Matematica, em particular, a gamificacao tem sido apontada como uma
alternativa para enfrentar dificuldades historicamente associadas a area, como a desmotivacao,
a resisténcia dos estudantes e a percepcao da disciplina como excessivamente abstrata.
Acreditando nisso, Sakai e Shiota (2016), ao investigarem uma turma do sexto ano do Ensino
Fundamental em aulas de Matematica gamificadas, observaram aumento significativo do
interesse dos alunos e da percepcao da relagao entre os conteudos matematicos e situagdes da
vida cotidiana, concluindo que a gamificacao favoreceu a motivagdo discente € o engajamento

com as atividades matematicas.

O referido estudo estruturou uma atividade baseada em um cenario simulado, no qual
os estudantes deveriam criar produtos para um time local de futebol, considerando custos,
precos e calculos proporcionais. A avaliagao foi realizada por meio de uma tabela de critérios a
serem atendidos e questionario aplicado antes e apos a intervencdo. Os resultados indicaram
aumento significativo no interesse, na compreensao dos conceitos € na percepgdo da relacao
entre matemadtica e sociedade, sugerindo que a gamificagdo pode contribuir para a motivacao e
para a aprendizagem. Entretanto, os autores destacam que diferencas no nivel de habilidade

académica entre os alunos podem influenciar a efetividade da estratégia.

No ensino de Geometria, a utilizagdo da gamificacdo apresenta potencialidades
especificas, sobretudo por possibilitar a reorganizacdo das atividades de modo a favorecer a
exploragdo, a visualizagdo e a constru¢do progressiva dos conceitos geométricos. Como
abordado no Capitulo 1, a Geometria, quando ndo negligenciada na escola basica, ¢

historicamente marcada por abordagens excessivamente formais e abstratas. Nesse cenario, a



29

gamificacdo pode atuar como uma estratégia capaz de modificar a relagdo do estudante com o

contetido geométrico, promovendo maior envolvimento, persisténcia e participagdo ativa.

De acordo com Rojas Freire (2019) algumas das razoes para a aplicagdo da gamificagdo

em contextos diversos sdo:

Ativa a motivagdo para a aprendizagem; A retroalimentagdo (feedback) é constante; A
aprendizagem torna-se mais significativa, permitindo maior reten¢do na memoria por
ser mais atrativa; Gera comprometimento com a aprendizagem e fidelizagdo ou
vinculo do estudante com o contetido e com as tarefas em si; Produz resultados mais
mensuraveis (niveis, pontos ¢ medalhas); Os aprendizes tornam-se mais autdonomos;
Gera competitividade ao mesmo tempo em que favorece a colaboracdo. (apud Diaz,
2021).

Ao estruturar o ensino da Geometria por meio de desafios progressivos, metas claras e
feedback continuo, praticas gamificadas favorecem a compreensao de conceitos geométricos
diversos. A logica de progressdo, caracteristica da gamifica¢do, permite que os estudantes
avancem gradualmente na resolugdo de problemas matematicos, respeitando diferentes ritmos

de aprendizagem e possibilitando a retomada de conceitos sempre que necessario.

Essa abordagem permite, inclusive, que o estudante compreenda o erro como parte
natural do processo de aprendizagem, de modo semelhante ao que ocorre nos jogos, nos quais
a tentativa e o erro fazem parte da dinamica de progressao. Dessa forma, o erro deixa de assumir
um carater punitivo e passa a ser entendido como elemento constitutivo do processo educativo,
perspectiva defendida por estudos que reconhecem a analise de erros como um recurso
pedagodgico para a promog¢ao da aprendizagem matematica, na medida em que possibilita a
identificacdo de dificuldades conceituais ¢ a orientagdo de intervengoes didaticas mais

adequadas (Penha et al., 2023).

Além disso, a gamificacdo pode potencializar o carater exploratdrio da Geometria, ao
incentivar a investigacdo, a formulagdo de hipoteses e a tomada de decisdes. Situagdes-
problema organizadas em forma de missdes ou desafios estimulam os estudantes a mobilizar
conhecimentos prévios, testar estratégias e estabelecer conexdes entre diferentes conceitos
geométricos. Esse tipo de abordagem contribui para o desenvolvimento do pensamento
geométrico e do raciocinio espacial, aspectos fundamentais para a aprendizagem matematica e

para a compreensdao do mundo fisico.

Outro aspecto relevante refere-se ao engajamento cognitivo e emocional dos estudantes.
Ao incorporar elementos como acompanhamento do progresso, recompensas simbolicas e

reconhecimento das conquistas, a gamificagdo tende a aumentar o tempo de envolvimento dos
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alunos com as atividades geométricas, favorecendo a persisténcia diante de tarefas consideradas
desafiadoras. Esse aumento do engajamento nao ocorre pela simples inser¢do de elementos
ludicos, mas pela organizagdo intencional das atividades, de modo que os estudantes percebam

sentido nas agdes realizadas e nos objetivos propostos.

Haja vista que os estudantes estdo cada vez mais habituados a tarefas rapidas, em grande
medida em fun¢ao do intenso envolvimento com as redes sociais, observa-se uma diminui¢ao
da capacidade de manter a atencdo em atividades prolongadas que exigem concentragdao
continua. Nesse contexto, a gamificacdo pode atuar como estratégia pedagogica relevante ao
estruturar as tarefas em etapas curtas, com objetivos claros e feedback constante, favorecendo
a manutencao do foco e o engajamento progressivo. Além disso, mesmo quando as atividades
sdo organizadas em etapas mais longas, o carater diferenciado proporcionado pela gamificagao

contribui para que os estudantes consigam manter a concentracao ao longo do processo.

Dessa maneira, o professor desempenha o papel destacado por Pacheco e Andreis (2018,
p. 108), quando afirmaram que “cabe ao professor criar situagdes praticas em que os alunos se
motivem e criem o gosto pela Matematica. Para isso, o professor deve ser altamente criativo e
cooperador, reunindo habilidades que estimulem os alunos a pensar, propiciando sua

autonomia.”

Ainda nessa otica, deve-se ter o cuidado para que a gamificagdo no ensino de Geometria
nao seja compreendida como um recurso meramente motivacional ou recreativo, mas como
uma estratégia pedagdgica que pode contribuir para a ressignificagdo das praticas de ensino.
Quando planejada de forma criteriosa e articulada aos objetivos de aprendizagem, ela possibilita
criar ambientes em que os estudantes assumem um papel mais ativo na construcao do
conhecimento geométrico, em consonancia com perspectivas contemporaneas de ensino de

Matematica que valorizam a resolugdo de problemas, a participacdo e o protagonismo discente.
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CAPITULO 3: METODOLOGIA DA PESQUISA

Este capitulo apresenta os procedimentos metodologicos adotados para o
desenvolvimento da pesquisa, descrevendo o contexto em que a investigagdo foi realizada, a
caracterizacdo da pesquisa e os instrumentos utilizados para a coleta de dados. Além disso,
apresenta-se uma sintese do recurso educacional desenvolvido, constituido por uma sequéncia
didatica gamificada, bem como sua inser¢do no processo investigativo. Busca-se, assim,
explicitar as escolhas metodologicas que fundamentam a interveng¢do pedagodgica proposta,
assegurando a coeréncia entre os objetivos do estudo, o referencial tedrico e as estratégias de

investigacao empregadas.
3.1 Contexto da pesquisa

A presente pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica localizada no municipio de
Petropolis, na regido serrana do estado do Rio de Janeiro. A institui¢do atende estudantes desde
a Educacdo Infantil até os Anos Finais do Ensino Fundamental, configurando-se como um
espaco escolar diverso, que contempla diferentes etapas da Educagdo Basica. O estudo teve
como publico-alvo uma turma do 8° ano do Ensino Fundamental, na qual a pesquisadora atuava
como professora de Matematica desde o inicio do ano letivo, encontrando-se com os alunos
duas vezes por semana, em um total de seis tempos de aula semanais com 50 minutos cada,

distribuidos em trés tempos por dia.

No que se refere a infraestrutura, a escola dispde de poucos recursos tecnoldgicos. Ha
uma sala de video disponivel, porém o acesso a tecnologias digitais € limitado, o que exige do
professor a adocdo de estratégias pedagdgicas que ndo dependam fortemente de recursos
tecnologicos avangados. Esse contexto impde desafios adicionais ao planejamento e a condugao

das aulas, sobretudo no que diz respeito a promog¢do do engajamento discente.

No cotidiano das aulas de Matematica que antecederam a aplicacao da pesquisa, foram
observadas dificuldades recorrentes relacionadas ao interesse e a participagdo dos estudantes.
De modo geral, o engajamento dos alunos nas aulas apresentou-se entre baixo e médio,
evidenciado por comportamentos de apatia, pouca participagdo nas atividades propostas e
resisténcia diante de tarefas que exigiam maior envolvimento cognitivo. Além disso, constatou-
se a presenca de dificuldades conceituais, especialmente no ensino de Geometria, area na qual
os estudantes demonstravam limitagdes na visualizacdo de figuras, na compreensdo de

conceitos basicos e no estabelecimento de relagdes entre propriedades geométricas.
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Essas dificuldades eram frequentemente acompanhadas por sentimento de inseguranga
e medo em relagdo a disciplina, o que contribuia para a manuten¢do de um ciclo de baixo
engajamento. Tal cendrio reforca a necessidade de repensar a dindmica das aulas de Matematica,
buscando estratégias que favorecam uma postura mais ativa dos estudantes e que possibilitem

novas formas de interagdo com os conteudos trabalhados.

Diante desse contexto, a escolha pela gamificacdo como foco desta pesquisa emerge de
uma inquietacao profissional da docente-pesquisadora, motivada pela busca por alternativas
pedagogicas capazes de modificar a dindmica tradicional das aulas e promover maior
engajamento dos estudantes. Acredita-se que uma intervencao pedagogica fundamentada na
gamifica¢do possa contribuir para o aumento da participacdo, do interesse € da compreensao
dos conceitos geométricos, ao propor atividades estruturadas de forma mais desafiadora,

progressiva e significativa para os alunos.

3.2 Caracterizaciao da Pesquisa e procedimentos metodologicos

A presente pesquisa caracteriza-se como uma investigacao de natureza qualitativa, uma
vez que busca compreender fendomenos relacionados ao engajamento, a participagdo € a
aprendizagem dos estudantes no contexto das aulas de Matematica, considerando os
significados atribuidos pelos sujeitos as experiéncias vivenciadas. Quanto aos objetivos, a
pesquisa caracteriza-se como de natureza descritiva, com carater exploratorio, uma vez que
explora potencialidades do ensino e da aprendizagem da gamificagdo numa aula de matematica
para 8° ano e descreve a relacdo dos alunos com a Geometria antes, durante e depois das

atividades gamificadas.

A abordagem qualitativa mostra-se adequada ao objetivo do estudo, pois permite
analisar, de forma aprofundada, as transformacgdes observadas no comportamento, na postura e

na participag@o dos alunos ao longo do processo de ensino e aprendizagem.

No que se refere aos procedimentos metodoldgicos, a pesquisa insere-se no campo da
pesquisa-agdo, uma vez que a intervencdo pedagogica foi planejada e aplicada pela propria
professora-pesquisadora, no decorrer do ano letivo regular. Para Mattos (2020, p. 51) “na
pesquisa-agdo ocorre a participagdo planejada do pesquisador para transformar a realidade
pesquisada”. Nesse tipo de pesquisa, o professor assume simultaneamente o papel de
pesquisador, intervindo intencionalmente na realidade investigada e refletindo de forma

sistematica sobre os efeitos dessa intervencao, com vistas a melhoria das praticas pedagogicas.
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O publico-alvo da pesquisa foram alunos de uma turma do 8° ano do Ensino
Fundamental, composta por 29 alunos, com faixa etaria entre 13 e 14 anos. A intervenc¢ao
pedagbgica teve como foco o ensino de conteudos de Geometria, abrangendo temas como
poligonos e suas propriedades, tais como: nomenclatura, nimero de diagonais, soma dos
angulos internos e o conceito de bissetriz. Esses contetdos foram abordados ao longo das aulas
regulares, inicialmente por meio da aula expositiva e depois, por meio de uma sequéncia

didatica, cuja proposta pedagogica consistia em uma série de aulas gamificadas.

Destaca-se que, antes da aplicacdo da sequéncia didatica gamificada, os estudantes ja
haviam participado de aulas expositivas de Geometria ministradas pela professora-
pesquisadora, nas quais foram apresentados previamente alguns conceitos fundamentais
necessarios ao desenvolvimento das atividades propostas. Além disso, durante as semanas em
que a sequéncia foi aplicada, os alunos também tiveram, em determinados momentos, aulas de
Matematica conduzidas de forma convencional. Essa organizagdo visou garantir a continuidade
do curriculo e evidenciar que a proposta gamificada ndo substituiu as aulas expositivas

convencionais, mas foi integrada a ele como uma estratégia complementar.

Para a coleta de dados, foram utilizados diferentes instrumentos, com o objetivo de
possibilitar uma andlise mais abrangente do processo investigado. Entre os instrumentos
empregados, destaca-se a aplicacdo do Formulario A (vide Apéndice), composto por questdes
objetivas e uma questao discursiva. O Formulario A, respondido de forma andnima pelos alunos
antes da aplicacdo da sequéncia didatica gamificada, teve como finalidade compreender as
expectativas dos estudantes em relacdo as aulas de Geometria, bem como seu nivel de
engajamento.

Durante a aplicacao da sequéncia didatica, outros instrumentos também se mostraram
essenciais, como a observagao participante das aulas por parte da professora-pesquisadora, pois
constata-se que a professora “participa ativamente da vida dos participantes da pesquisa,
procurando entender e compreender suas atitudes e comportamentos” (Mattos, 2020, p. 201),
com registros sistematicos realizados em didrio de campo e os feedbacks verbais fornecidos
pelos proprios estudantes ao longo do processo.

O Formulério B, composto por questdes objetivas e uma discursiva, foi aplicado apds o
término da sequéncia didatica, com o objetivo de analisar possiveis mudangas nas percepgdes
dos estudantes. Embora os Formularios A e B sejam distintos, eles se relacionam por abordarem
as mesmas dimensdes, como interesse, motivacdo e percepcdo da experiéncia, ainda que

contextualizadas de maneiras diferentes. Para tornar essa relagdo mais evidente, apresentam-se
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abaixo alguns exemplos de perguntas correspondentes, sem as suas respectivas alternativas de
resposta.

No Formulario A, aplicado antes da sequéncia didatica, constavam perguntas como:

“Vocé costuma se interessar pelas aulas de geometria?”

“Vocé se sente motivado nas aulas de matematica? Principalmente nas aulas de

geometria?”

“De 0 a 10, como vocé avalia atualmente o seu interesse por geometria?”

Ja no Formulario B, aplicado apos a realizacdo das atividades gamificadas, foram
propostas questdes como:

“Participar dos quizzes e jogos educativos fez vocé se interessar por geometria?”

“Vocé se sentiu mais envolvido e participativo durante as aulas por causa dos jogos e

desafios educativos?”

“De 0 a 10, como vocé avalia a experiéncia de aprender geometria através de quizzes

e jogos educativos?”

Observa-se que as perguntas do Formuldrio B, embora vinculadas diretamente a
experiéncia com a gamificac¢do, dialogam com aquelas apresentadas no Formulario A, o que
possibilita comparar o interesse € a motivagdo declarados antes da interven¢dao com as
percepgdes manifestadas apoOs sua realizacao.

A analise dos dados teve como foco aspectos relacionados ao engajamento discente, a
participagdo nas atividades, ao comportamento em sala de aula, a compreensao dos contetdos
geométricos e a percep¢ao dos alunos em relacdo as aulas de Matematica, buscando
compreender de que maneira a proposta gamificada contribuiu para a melhoria do cenario

inicialmente observado.

3.3 Apresenta¢ao do recurso educacional

A sequéncia didatica desenvolvida nesta pesquisa foi organizada a partir de uma
proposta gamificada, estruturada em atividades coletivas e progressivas, aplicadas ao longo de
cinco aulas com uma turma do 8° ano do Ensino Fundamental. Para o desenvolvimento da
proposta, os estudantes foram organizados em cinco grupos, dos quais, quatro foram compostos
por seis alunos e um por cinco alunos — que foram os mesmos até o fim da sequéncia didatica.
Os grupos receberam nomes de matematicos historicamente relevantes, sendo eles: Pitdgoras,
Tales de Mileto, Euclides, Eratdstenes e Arquimedes, previamente ja escolhidos pelos autores
pelo fato de serem gedmetras importantes na historia, o que contribuiu para a criacdo de

identidades coletivas e para a atribuicdo de ‘“avatares”, caracteristica comum em praticas
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gamificadas. Além disso, conceitos como feedback imediato, trabalho coletivo, pontuacao e
classificagdo das equipes foram incorporados as atividades, de modo a contemplar os principios
da gamificagdo.

A primeira missao de cada grupo, foi a de realizar uma pesquisa entregé-la por escrito
sobre 0 matematico que nomeava sua equipe, contemplando aspectos como local de
nascimento, periodo historico em que viveu e principais contribui¢des para o desenvolvimento
da Matematica. Essa atividade interdisciplinar em ter Matematica e Historia tem como objetivo
contextualizar historicamente a disciplina e promover maior envolvimento dos estudantes com
a proposta desde o inicio.

Ressalta-se que, nesta secdo, a sequéncia didatica ¢ apresentada de forma sintética, com
o objetivo de caracterizar o recurso educacional desenvolvido no ambito da pesquisa. A
descricao detalhada das atividades, bem como dos materiais utilizados e dos procedimentos
adotados em cada etapa, sera apresentada no capitulo seguinte, no qual se realiza a analise da
intervencdo pedagogica. Além disso, o recurso didatico educacional correspondente a
sequéncia didatica foi organizado como um documento especifico, apartado da dissertacdo, de

modo a possibilitar sua utilizagao e replicagdo em outros contextos educacionais.

Atividade I: Passa ou Repassa Matemadtico

A primeira atividade da sequéncia dedica-se a realizacdo de um quiz composto por
quinze perguntas organizadas em trés niveis de dificuldade — facil, médio e dificil. Cada grupo
responde a duas perguntas de cada nivel, sendo a pontuagao atribuida de acordo com o grau de
dificuldade, variando de 0 a 15 pontos. Para dinamizar a atividade, a professora-pesquisadora
fez uso de um dispositivo com botdo, semelhante aos utilizados em jogos do tipo “passa ou
repassa” na TV, onde os grupos de alunos disputavam em duplas de oponentes. As questdes

utilizadas nessa atividade encontram-se apresentadas no Apéndice C deste trabalho.

Figura 8: Dispositivo sonoro e luminoso utilizado no quiz

Fonte: Elaborado pela autora
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O aluno que toca primeiro o botdo tem a oportunidade de responder a pergunta e, em
caso de erro ou caso ndo saiba responder, a vez deve ser transferida ao oponente (esse seria o
repasse); se nenhum dos dois acerta, uma nova dupla com integrantes dos mesmos grupos que
estdo concorrendo ¢ formada e podem tentar responder. A pontuacado atribuida varia conforme
a ordem da tentativa (resposta imediata, resposta no repasse ou resposta da dupla nova) e de

acordo com o nivel de dificuldade da questao.

Atividade 11: Jogo das trés pistas

A segunda atividade ¢ denominada como “Jogo das Trés Pistas”, elaborada pela
professora-pesquisadora em apresentagdo digital com auxilio do PowerPoint. A atividade
consiste em um quiz projetado na televisdo da sala de video da escola, no qual os grupos, por
duplas, enfrentam-se e respondem as perguntas a partir de pistas progressivas. Assim como na
atividade I, a pontuagao de cada pergunta varia entre 0 e 15 pontos, conforme o desempenho
dos grupos. As questdes utilizadas nessa atividade encontram-se apresentadas no Apéndice D

deste trabalho.

Figura 9: Layout do "Jogo das 3 pistas”

JOGO DAS 3
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Fonte: Elaborado pela autora

Nessa atividade, as duplas definem quem inicia a primeira tentativa de resposta por meio
do “par ou impar” e, a cada resposta incorreta, uma nova pista ¢ revelada pela professora-
pesquisadora, com redugdo progressiva da pontuacdo. Caso, apds a abertura das trés pistas,
nenhum dos dois alunos encontrem a resposta, estudantes de outros grupos também podem

responder.

Atividade I11: Jogo dos poligonos

Na terceira atividade, os alunos de cada grupo se organizam em fila (assentados mesmo,

conforme a disposi¢do das cadeiras da sala) e realizam as etapas da tarefa em uma folha
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especifica. A dindmica prevé o revezamento dos integrantes: a cada atividade concluida, os
estudantes trocavam de posi¢do, de modo que o primeiro passe para a ultima posicao,

permitindo que todos participassem ativamente da resolucdo das tarefas propostas.

Figura 10: Folhas da atividade 3
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Fonte: Elaborado pela autora

A atividade conta com a mediagdo da professora de modo que seja orientado em que

momento deve-se ser realizado cada etapa da tarefa.
Atividade 1V: Elaboragdo de problemas

A proposta da quarta atividade concentra-se na elaboragao de problemas pelos proprios
estudantes. Cada grupo € responsavel por elaborar trés questdes de Geometria, classificadas por
eles mesmo como faceis, médias ou dificeis, além de apresentar as respectivas respostas. As
perguntas podem abranger qualquer conteido geométrico trabalhado ao longo das aulas
anteriores, e cada uma vale até trinta pontos, incentivando a qualidade e a clareza na elaboracao
das questdes. Nessa etapa, os alunos podem consultar seus cadernos para verificagdo do
conteudo e espera-se que a construg¢ao das questdes seja feita de maneira coletiva.

A proposta de elaboragdo de problemas encontra respaldo na Base Nacional Comum
Curricular, que, em diversas habilidades previstas para o Ensino Fundamental, explicita ndo
apenas a necessidade de resolver, mas também de elaborar problemas matematicos,
evidenciando a relevancia dessa pratica no desenvolvimento das competéncias dos estudantes.

Além disso, a luz da Taxonomia de Bloom, a a¢do de criar ou elaborar situa-se no nivel mais
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elevado da hierarquia cognitiva, superando habilidades como memorizar, reproduzir ou apenas
aplicar procedimentos, o que reforca o potencial formativo de atividades que exigem dos alunos

a formulacao de situagdes-problema.

Figura 11: Taxonomia de Bloom

6. Criar
5. Sintetizar

4. Analisar

3. Aplicar
2. Entender

1. Lembrar

Fonte: Ferraz e Belhot (2010).

Atividade V: Passa ou Repassa matemdtico

Finalizando a sequéncia didatica, aplica-se novamente o modelo de quiz da atividade 1.
Entretanto, utiliza-se das perguntas elaboradas pelos alunos na atividade anterior. Essa
atividade busca retomar os contetidos estudados e valorizar a producao dos estudantes como
parte integrante do processo de aprendizagem.

Finalizamos este capitulo informando que a presente proposta de pesquisa foi submetida
ao Comité de Etica da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) obtendo parecer
positivo, n°® 7.992.469.
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CAPITULO 4: APLICACAO DAS ATIVIDADES E RESULTADOS DA
PESQUISA

Este capitulo apresenta o desenvolvimento e a analise da sequéncia didatica aplicada,
composta por cinco aulas, nas quais foram implementadas atividades gamificadas voltadas ao
ensino de Geometria, bem como a analise critica dos resultados dessa sequéncia. Inicialmente,
sdo descritas as aulas que integraram a sequéncia didatica, destacando as estratégias adotadas e
a participagdo dos alunos. Em seguida, sdo apresentados e analisados os resultados obtidos a
partir da aplicagao dos Formularios A e B, os quais possibilitaram investigar as percepgoes dos
estudantes antes e ap0s a intervengao pedagogica, especialmente no que se refere ao interesse,

a motivagdo e ao engajamento nas aulas de Geometria.
4.1 Aplicagao da sequéncia didatica gamificada

4.1.1 Aula 1

A primeira aula da sequéncia didatica gamificada desenvolvida com a turma consistiu
na realizacdo da atividade intitulada “Passa ou Repassa Matemadatico”. Essa atividade,
estruturada no formato de um quiz, teve como objetivo verificar os conhecimentos prévios dos
alunos em relacao aos contetdos de Geometria. Conforme mencionado no capitulo anterior, os
estudantes ja haviam tido contato com esse conteido em aulas ministradas pela professora-

pesquisadora antes do inicio das atividades gamificadas.

Ao chegar a sala de aula com uma grande caixa de papeldo — que continha a maquina
a ser utilizada no quiz, ainda desconhecida pelos alunos — a curiosidade da turma foi
imediatamente despertada, uma vez que os estudantes demonstraram grande interesse em
descobrir o que havia em seu interior. Quando o objeto foi revelado, a maioria dos alunos
mostrou-se bastante empolgada em interagir com a maquina e em “ver o que ela fazia”.
Observou-se que o simples contato com esse recurso despertou o interesse € a motivagdo dos

estudantes, que j& se mostravam envolvidos com a atividade antes mesmo de seu inicio formal.

A atividade foi planejada para ser desenvolvida ao longo dos trés tempos de aula de
Matematica previstos para aquele dia, sendo dois tempos consecutivos nos primeiros horarios
da manha e um tempo isolado no ultimo horério. Entre esses dois momentos, os alunos tiveram

dois tempos de aula de Lingua Portuguesa, totalizando cinco tempos de aula no turno da manha.
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Essa organizacao temporal € relevante para a compreensao ¢ a justificativa de algumas situagdes

observadas pela professora-pesquisadora ao longo da aplicagdo da atividade.

A atividade foi estruturada em trés rodadas, cada uma composta por cinco perguntas,

totalizando quinze questdes ao final do quiz. Os oponentes foram organizados de acordo com a
Tabela 1.

Tabela 1: Distribui¢do dos oponentes a cada rodada

NIVEL 1 - FACIL NIVEL 2 - MEDIO NIVEL 3 - DIFICIL
Pitagoras X Arquimedes Pitagoras X Tales de Mileto Pitagoras X Tales de Mileto
Pitagoras X Euclides Euclides X Erastostenes Pitagoras X Euclides

Erastostenes X Tales de Mileto Pitagoras X Tales de Mileto Erastéstenes X Tales de Mileto

Tales de Mileto x Euclides Euclides X Arquimedes Euclides X Arquimedes

Erastostenes X Arquimedes Erastostenes X Arquimedes Erastéstenes X Arquimedes

Fonte: Elaborado pela autora

Observa-se que essa distribuicao possibilitou a participagao de todos os seis membros
de cada grupo, ao menos uma vez, ao longo da atividade. Dos cinco grupos participantes que ja
haviam sido distribuidos na aula anterior, quatro estavam completos; contudo, o grupo
Arquimedes contava apenas com uma representante, uma vez que os outros quatro integrantes
estavam ausentes no dia da aplicacdo. Apesar disso, a aluna optou por representar seu grupo em

todas as rodadas.

No primeiro momento de contato com a atividade, correspondente aos dois tempos
iniciais de aula, esperava-se que os niveis 1 e 2 fossem trabalhados. Antes de comegar o quiz,
os grupos foram orientados a se organizar e a realizar uma breve revisdo, com duragdo
aproximada de 20 minutos, dos conteudos de Geometria que seriam abordados na atividade, a
saber: nomenclatura dos poligonos, tipos de tridngulos e soma dos angulos internos de um

triangulo.

Observou-se, durante esse periodo, a cooperagdo entre os membros dos grupos, bem
como a atua¢do de alunos com maior dominio do contetido no auxilio aqueles que ainda
apresentavam duavidas. Nesse momento, a professora-pesquisadora optou por ndo intervir

diretamente na conducdo da revisdo, limitando-se a esclarecer questionamentos quando
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solicitada pelos estudantes. Ao fim do periodo estipulado, solicitou-se que os alunos
guardassem seus materiais, a fim de evitar qualquer tipo de consulta durante a realizagdo das

perguntas.

Cada rodada apresentava uma pontuagao especifica, definida de acordo com o nivel de
dificuldade da questdo e com a ordem da resposta. A Tabela 2 detalha como foi realizado o

sistema de pontuagio.

Tabela 2: Pontuagdo de cada rodada da atividade 1

NIVEL 1 NIVEL 2 NIVEL 3

(FACIL) (MEDIO) (DIFICIL)
Acerta de imediato 5 pontos 10 pontos 15 pontos
Acerta no repasse 4 pontos 8 pontos 12 pontos
Outra dupla (mesma

3 pontos 7 pontos 10 pontos

equipe)

Fonte: Elaborado pela autora

Por exemplo, no nivel 1, as duplas X e Y disputavam a rodada e, ao ouvir a pergunta, o
aluno da dupla X acionava o botdo; caso respondesse corretamente, acumulava 5 pontos. Em
caso de erro, o aluno da dupla Y tinha a oportunidade de responder no repasse e, se acertasse,
obtinha 4 pontos. Persistindo o erro, solicitava-se que outros dois integrantes, pertencentes as
mesmas equipes, se dirigissem a maquina para tentar responder; aquele que acionasse o botdo

primeiro e acertasse a questao recebia 3 pontos.

As questoes do nivel 1 foram consideradas de facil resolugdo pelos alunos, sendo, em
sua maioria, respondidas corretamente na primeira tentativa; apenas uma questao foi respondida
no momento de “repasse”. Ao término dessa rodada, apenas os grupos Pitagoras e Arquimedes
ndo haviam pontuado por ndo terem conseguido acionar o botdo primeiro e o grupo Tales

finalizou a frente com 10 pontos.
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Figura 12: Alunos disputando durante a Atividade 1

1 w

Fonte: Elaborado pela autora

Finalizada a primeira rodada, era perceptivel o clima de competi¢cdo entre os grupos € o
quanto eles estavam engajados para ficarem em primeiro lugar no Ranking. Alguns comentarios

desse momento de conversa ao término do nivel 1 estdo registrados abaixo:
Aluno 1: Tia, eu achei que as perguntas fossem ser mais dificeis, mas eram bem faceis.
Aluno 2: Eu fiquei nervosa em ter que responder na frente de todo mundo.
Aluno 3: Ainda tem como “virar o jogo” porque as outras rodadas valem mais.

Com o inicio do nivel 2, os alunos mantiveram-se bastante engajados na atividade,
sobretudo pela percepcao de que se tratava de uma rodada relevante, uma vez que os acertos
correspondiam a pontuagdes superiores as do nivel 1. Durante a realizagdo da atividade, a
professora-pesquisadora precisou intervir para conter a euforia dos estudantes, pois, em alguns
momentos, 0os grupos manifestavam-se de forma exaltada com gritos diante do acerto das

respostas de seus colegas.

No decorrer dessa rodada, duas questdes foram respondidas de imediato, outras duas no
momento de repasse, e uma precisou ser decidida com a substituicdo das duplas por outros
membros da mesma equipe. Essa rodada evidenciou (para a professora e para os alunos) lacunas
no conhecimento de alguns estudantes; por exemplo, observou-se que, em determinadas

situagdes, ocorria a confusdo entre as defini¢des dos diferentes tipos de tridngulos. Nessas
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situacdes, a professora aproveitava o momento para realizar uma revisao verbal dos contetidos,
promovendo a retomada conceitual e, inclusive, incentivando que outros alunos explicassem os

conceitos aos colegas, favorecendo a aprendizagem coletiva.

Ao término do nivel 2, o grupo Pitdgoras, que havia encerrado a primeira rodada sem
pontuar, assumiu a lideranga, enquanto o grupo Arquimedes permaneceu sem pontuagao.
Observou-se entre os alunos um clima de competi¢do saudavel, marcado por comentarios sobre
a pontuacao das equipes e pela expectativa em relagdo a terceira rodada, na qual seria definido

o grupo vencedor da atividade.

Encerrado o nivel 2, foi necessario liberar a sala para que a professora de Lingua
Portuguesa assumisse a aula. Ao perceber o entusiasmo da turma com a atividade, a professora
solicitou a utilizagdo da maquina com os botdes em suas aulas, pedido que foi autorizado pela
professora-pesquisadora naquele momento. Entretanto, ao retomar o terceiro tempo de aula de
Matematica — destinado a realizacao das questdes do nivel 3 e ao encerramento da atividade,
com a defini¢do do ranking final daquela aula—, observou-se uma diminui¢ao no engajamento
dos alunos. O uso repetido da dinamica do quiz tanto nas aulas de Matematica quanto nas de

Lingua Portuguesa contribuiu para um certo cansaco em relagdo a proposta.

Esse fato chamou a atencao da pesquisadora, pois evidencia que, mesmo em atividades
gamificadas, ¢ necessario manter um equilibrio com praticas pedagogicas diversas, podendo
ser, por exemplo, a mescla entre praticas gamificadas e convencionais. A repeticdo de uma
mesma dindmica, ainda que inicialmente desperte entusiasmo e euforia, pode, com o tempo, ser

percebida pelos estudantes como monotona ou pouco estimulante.

De acordo com Esquivel,

O maior desafio em aplicar a gamificagdo na educag@o é conservar o engagement. Se
as atividades forem demasiadamente repetitivas, os alunos as achardo magantes. Desta
forma, perde-se o desafio como fator motivacional, perde-se a atencdo dos alunos, e
por fim, a experiéncia de gamificagdo ndo trarda melhor resultado do que uma aula
tradicional. (2017, p. 29)

Parte da turma manifestou o desejo de que o nivel 3 fosse realizado na aula seguinte,
pois relatavam estar “cansados” daquela “brincadeira”, enquanto outra parte defendeu sua
realizagdo naquele mesmo momento, motivada pela expectativa em relacdo ao ranking final.
Considerando que o planejamento inicial previa a conclusdo da atividade naquele dia, optou-se
por finalizar o nivel 3 conforme o cronograma estabelecido depois de um acordo entre a

professora e os alunos.
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Durante a realizacdo das atividades do nivel 3, duas das questdes exigiam a realizacio
de célculos e poderiam ser resolvidas no quadro, caso o aluno optasse por esse procedimento,
o que de fato ocorreu. Essas questdes foram consideradas pelos alunos as mais trabalhosas da
atividade. Uma das equipes conseguiu resolver uma dessas questdes, enquanto a outra questao

nao obteve resposta correta de nenhuma das outras equipes.

Encerradas as perguntas do nivel 3, observou-se que o grupo Pitdgoras, que havia
finalizado a primeira rodada sem pontuar, passou a liderar o ranking ao final da dindmica. Apos
a conclusdo das atividades dessa aula, a professora-pesquisadora realizou uma conversa com os
alunos, com o objetivo de ouvir suas percepcdes sobre a experiéncia e compreender suas
expectativas em relacdo as proximas atividades. Abaixo estdo alguns comentarios registrados

desse momento:
Aluno 1: No inicio as perguntas estavam muito faceis, depois foram ficando dificeis.
Aluno 2: Eu gostei bastante, professora. Faz essa atividade de novo outro dia.
Aluno 3: Eu ndo lembrei totalmente o conteudo que estudamos.

Finalizada a atividade 1, o ranking entre os grupos encontra-se indicado na Figura 11.

Figura 13: Ranking das equipes apos Atividade 1

Fonte: Elaborado pela autora

A cartolina colorida contendo o nome de cada grupo foi atualizada a cada atividade com

a pontuacao correspondente das equipes. Esse material permaneceu fixado no quadro de avisos
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da sala de aula, permitindo que os alunos tivessem acesso diario as informagdes e

acompanhassem a evolucao da pontuacdo ao longo das atividades da sequéncia didatica.

4.1.2 Aula 2

A segunda aula foi dedicada a realiza¢do da atividade intitulada “Jogo das Trés Pistas”.
Assim como a primeira, essa atividade também foi planejada para ocorrer ao longo de trés
tempos de aula. Nessa ocasido, os alunos dispuseram de um tempo de aula antes do intervalo e

de dois tempos consecutivos imediatamente ap6s o intervalo.

No primeiro tempo de aula, os grupos foram orientados a elaborar resumos dos
contetidos trabalhados até aquele momento. Além dos tépicos ja abordados antes do inicio da
sequéncia didatica, foram introduzidos novos conceitos, como o estudo das diagonais dos
poligonos e um aprofundamento sobre angulos. Como a atividade ndo se baseava em perguntas
diretas, mas em pistas apresentadas gradualmente até a constru¢do da resposta, optou-se por
permitir que os alunos produzissem esses resumos para consulta orientada durante a dinamica.

O grupo, enquanto ndo estava a frente respondendo, poderia consultar o resumo.

Abaixo estdo algumas imagens dos grupos elaborando os resumos que seriam utilizados

posteriormente naquela atividade.

Figura 14: Alunos elaborando um resumo para a Atividade 2

Fonte: Elaborado pela autora



46

Todos os grupos atenderam a proposta e elaboraram resumos dos contetidos trabalhados.
Mais uma vez, a atuacdo da professora-pesquisadora restringiu-se a mediagdo, intervindo
apenas em casos de duvidas, sem orientar previamente quais conteudos deveriam,
necessariamente, constar nas anotagdes. Dessa forma, os alunos tiveram autonomia para

selecionar os aspectos que consideravam mais relevantes para a atividade.

Com o retorno do intervalo e o inicio do segundo tempo de aula, os alunos foram
conduzidos diretamente a sala de video da escola, a qual dispde de uma televisdo com acesso a
internet e possibilidade de conexdo com notebook, recurso que foi utilizado, uma vez que essa
atividade foi elaborada e executada integralmente em PowerPoint. Nessa etapa, os estudantes
ndo podiam levar seus resumos quando fosse a sua vez de responder as perguntas; no entanto,
outros membros do proprio grupo — e também dos demais grupos — podiam consultd-los no
decorrer da atividade para o caso de surgir a oportunidade de responder, caso os primeiros

participantes nao acertassem.

Seguindo a mesma distribuicao de duplas da Atividade 1, os integrantes de cada grupo
eram chamados a frente para, inicialmente, decidir por sorteio — por meio do “par ou impar”
— quem iniciaria a rodada. O participante que comegasse dispunha de vantagem em relacao ao
oponente, pois tinha a possibilidade de responder corretamente na primeira tentativa e, assim,

obter maior pontuagdo, uma vez que esta diminuia a medida que novas pistas eram fornecidas.

Apresenta-se, na Figura 13, um exemplo de uma das rodadas realizadas com os
estudantes, evidenciando como a oferta de pistas progressivas conduzia gradualmente a

resposta correta.

Figura 15: Tela inicial da rodada da Atividade 2

JOGO DAS 3
PISTAS

Fonte: Elaborado pela autora
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Apos o sorteio, que definia o participante responséavel por iniciar a atividade, a primeira
pista era apresentada; em caso de acerto, o aluno acumulava 15 pontos. Caso contrario, a vez
passava ao oponente, que tinha acesso a segunda pista e, se respondesse corretamente, obtinha
10 pontos. Persistindo o erro, a rodada retornava ao participante inicial, que visualizava a
terceira pista e concorria a 5 pontos; em caso de novo erro, a oportunidade era concedida
novamente ao segundo oponente, que também poderia responder valendo 5 pontos. Dessa
forma, cada participante dispunha de duas oportunidades de resposta por rodada. Apresenta-se,
a seguir, na Figura 14, um exemplo de como ocorria a progressao das pistas a medida que eram

reveladas.

Figura 16: Pistas da Atividade 2
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Fonte: Elaborado pela autora

A ideia inicial da pesquisadora previa que, caso nenhuma das respostas fosse correta
apOs a apresentacao das trés pistas, o primeiro aluno que se dirigisse a frente teria o direito de
responder. No entanto, por iniciativa dos proprios estudantes, propds-se a formagado de uma fila
ainda durante a disputa entre as duplas, de modo que, se houvesse a participagdo da “plateia”,
a ordem de respostas ja estivesse previamente estabelecida. A medida que as pistas eram
apresentadas, mesmo quando seu grupo ndo participava diretamente da rodada, os alunos que
julgassem saber a resposta podiam posicionar-se na fila, aguardando a oportunidade de

responder, concorrendo a 5 pontos.
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Figura 17: Alunos participando da Atividade 2

Fonte: Elaborado pela autora

7.

E possivel notar na Figura 17 que, enquanto as duas participantes estdo disputando a
rodada, ha estudantes posicionados na fila, aguardando a oportunidade de responder, caso

nenhuma das alunas apresente a resposta correta.

Um comportamento observado durante a realiza¢ao da atividade foi o fato de que, em
alguns momentos, os alunos se dirigiam a fila para responder mesmo sem terem plena certeza
da resposta. Notou-se, ainda, que os rascunhos eram frequentemente consultados pelos grupos
ja na apresentacdo da primeira pista e que, ao suspeitarem que sabiam a resposta, os estudantes
se posicionavam na fila. Durante a atividade, foi necessario estabelecer uma nova regra,
impedindo que alunos na fila consultassem o rascunho ou se comunicassem com o grupo, a fim

de garantir maior equilibrio e justica na competicao.

Cabe destacar, também, que nenhuma das questdes foi respondida corretamente apenas
com a primeira pista. Das quinze perguntas propostas, apenas trés foram solucionadas com a
segunda pista, enquanto as demais tiveram suas respostas corretas apenas na terceira pista ou

por meio da participagdo dos alunos que aguardavam na fila.

Assim como na atividade realizada na Aula 1, também foi necessario regular o
comportamento dos alunos, uma vez que, em alguns momentos, manifestavam-se de forma
exaltada diante dos erros ou acertos dos colegas. Observou-se, ainda, que alguns estudantes
demonstravam interesse em participar mais de uma vez, enquanto outros apresentavam maior
timidez e relutdncia em se dirigir a frente. Contudo, com a intervencdo da professora, que
incentivou a participa¢do de todos, ao final da atividade todos os alunos presentes haviam

participado a0 menos uma vez.
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Terminada a Atividade 2, ¢ possivel visualizar o ranking de pontuacdo dos alunos na

Figura 18.

Figura 18: Ranking das equipes apos Atividade 2

Fonte: Elaborado pela autora

ApoOs a discussdo da atividade com os alunos, constatou-se que estes se mantiveram
engajados e verbalizaram o desejo de repetir a proposta em aulas posteriores, de modo
semelhante ao que havia ocorrido na Atividade 1. Observa-se, a partir do ranking, que o
primeiro lugar da atividade terminou empatado entre duas equipes e que o fato de a maioria dos
acertos ter ocorrido apenas com a terceira pista ou por meio da participagao de alunos da fila

contribuiu para que as pontuacdes finais permanecessem relativamente baixas.

4.1.3 Aula 3

A terceira aula foi marcada pela realizagdo da atividade intitulada “Jogo dos
Poligonos”, desenvolvida ao longo de trés tempos de aula. Entre a realiza¢do de algumas aulas
desta sequéncia didatica, ocorreram cerca de duas aulas expositivas, nas quais foram
trabalhados mais profundamente os conceitos de soma dos dngulos internos de um poligono e
numero de diagonais. Assim como na Atividade 2, o primeiro tempo de aula, realizado antes do
intervalo, foi destinado a retomada dos conceitos que seriam mobilizados na atividade,

enquanto os dois tempos subsequentes ao intervalo foram reservados para a sua realizagao.

Nessa ocasido, os alunos ndo foram orientados a elaborar resumos, devendo apenas
estudar os conceitos que seriam necessarios, revisar as formulas e sanar possiveis duvidas

relacionadas a execucdo dos calculos. Assim como nas atividades anteriores, a professora-
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pesquisadora optou por ndo interferir diretamente no que cada estudante revisava, limitando-se
a orientar quanto aos conteudos abordados e a intervir somente quando solicitada. Destaca-se,
mais uma vez, a colaboragdo entre os membros das equipes, evidenciada pelo auxilio mutuo

durante o processo de estudo.

Salienta-se, nesse momento, que o grupo Arquimedes novamente contou com apenas
um representante, situagdo semelhante a ocorrida na Atividade 1. Ainda assim, esse estudante
optou por nao realizar a revisao dos conteudos no primeiro momento da aula, afirmando, em
suas palavras, que “ndo precisava revisar porque ja sabia”. Apesar da orientagdo reiterada da

professora, o participante manteve a decisdo de nao revisar.

Para o inicio da atividade, orientou-se que, com as cadeiras organizadas de maneira
convencional, todos os alunos de um mesmo grupo ocupassem a mesma fileira. Por exemplo,
os alunos do grupo Euclides ocuparam a fileira 1, os do grupo Tales a fileira 2, e assim

sucessivamente (vide Figura 19).

Figura 19: Disposi¢do dos grupos durante a Atividade 3

Fonte: Imagem gerada pela I4 Gemini*

Para favorecer a observac¢ao, a dindmica da atividade ¢ a movimentagdo dos alunos em
sala, solicitou-se que os grupos realizassem as atividades de forma intercalada; por exemplo,

enquanto os grupos 1, 3 e 5 participavam da atividade, os grupos 2 e 4 aguardavam sua vez,

* O Gemini é uma ferramenta de inteligéncia artificial desenvolvida pela Google.
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com excec¢do do grupo que contava com apenas | integrante, pois este pode realizar a tarefa

durante todo momento disponivel.

A atividade foi dividida em etapas. Na primeira etapa, os grupos receberam imagens de
poligonos e deveriam posiciona-las corretamente nos espacos correspondentes da folha de
atividades, de acordo com sua nomenclatura. Cada aluno posicionava apenas uma imagem e,
em seguida, cedia a vez ao colega seguinte; nos casos em que o grupo contava com menos de
seis alunos, a participagdo podia se repetir. Caso algum integrante identificasse um poligono
posicionado de forma incorreta, era permitida a corre¢do. Para a realizagdo dessa etapa, os

alunos dispuseram de aproximadamente seis minutos.

Figura 20: Alunos contando os vértices dos poligonos na etapa 1 da Atividade 3

Fonte: Elaborado pela autora

Durante o desenvolvimento da atividade, a professora-pesquisadora observou que os
alunos identificavam poligonos posicionados de maneira incorreta no momento em que
precisavam alocar a imagem que tinham em maos e o espago correspondente ja se encontrava
ocupado. Nessas situagdes, os estudantes realizavam a troca da imagem previamente

posicionada, tentando corrigir o erro identificado.

Apds o término do tempo estipulado para a primeira etapa da atividade, os alunos nao
puderam mais alterar a disposi¢do das imagens, dando inicio a conferéncia dos acertos. Cada
poligono posicionado corretamente correspondia a 5 pontos, totalizando 30 pontos caso todos
estivessem corretos e, durante a aplicacdo da atividade, foi informado que haveria um bonus
para o primeiro grupo que terminasse: se, além de terminar primeiro, acertasse tudo, ganharia

10 pontos bonus. Um grupo ganhou o bonus nessa primeira etapa.
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Apbs a contabilizacdo e o registro da pontuacdo das equipes, a professora-pesquisadora
solicitou que os alunos colassem definitivamente as imagens nos locais adequados. Nos grupos
em que houve poligonos posicionados de forma incorreta, o erro era sinalizado e solicitava-se
que os estudantes analisassem coletivamente onde estava a inconsisténcia antes de colar

definitivamente as imagens, permitindo que todo o grupo participasse dessa verificacao.

A segunda etapa consistiu em determinar o nimero de diagonais de cada poligono. Para
1sso, os alunos puderam realizar os calculos na propria folha de atividades. Durante esse
momento, observou-se que os primeiros estudantes a efetuar os calculos deixavam a formula
registrada, de modo a facilitar o trabalho do colega seguinte. Ao término do tempo estipulado
para essa etapa, aproximadamente quinze minutos, dois grupos deixaram alguma resposta em
branco. Para a pontuagdo, considerou-se 10 pontos para cada resposta correta € mais o bonus
que foi mencionado na rodada anterior, que inclusive, nessa segunda etapa, um grupo também

ganhou.

Na terceira e ultima etapa, os alunos também realizaram calculos, desta vez para
determinar a soma dos angulos internos dos poligonos. Assim como na etapa anterior, observou-
se que as formulas eram registradas na folha de atividades para facilitar a resolu¢dao pelos
colegas seguintes. Nessa etapa, apenas um grupo deixou uma questao sem resposta. Embora
tenha sido disponibilizado um bonus, nenhum grupo o obteve, sendo a pontuagdo atribuida de

modo que cada acerto correspondia a 15 pontos.

Figura 21: Alunos realizando cdlculos da Atividade 3

y

Fonte: Elaborado pela autora
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E importante salientar que, nas etapas 2 e 3, alguns grupos, embora no tenham deixado
calculos em branco, apresentaram respostas incorretas. Observou-se que as causas desses erros
variaram entre a falta de tempo para concluir a atividade, a pressdo exercida pelos colegas,
lacunas na aprendizagem dos conceitos envolvidos e episddios de desatengdo. Nesse contexto,
destaca-se o caso do aluno que havia se recusado a revisar os conteiidos no primeiro tempo de
aula, sob a justificativa de que “ja sabia” o conteudo, e que acabou errando todas as questdes
de célculo das etapas 2 e 3 em decorréncia da confusdo entre as formulas do nimero de
diagonais e da soma dos angulos internos. Em contrapartida, percebeu-se que grupos em que
houve empenho nesse primeiro momento de estudos destacaram-se no ranking. Esse episodio

evidencia a relevancia da revisao prévia dos conteudos para a consolida¢do da aprendizagem.

Figura 22: Anotagoes do aluno com as formulas incorretas

Fonte: Elaboracdo da autora’

Ao final da atividade, alguns alunos relataram que aquela havia sido a proposta favorita
até o momento, fato que surpreendeu a professora-pesquisadora, uma vez que se tratava da
atividade mais simples em termos de elaboragdo, sem o uso de tecnologias digitais, baseando-
se apenas em materiais convencionais, como papel. Uma aluna destacou que sua preferéncia se
devia ao fato de “ndo ter precisado ir a frente” para responder as perguntas diante dos colegas
e pode desenvolver os célculos com mais confianga, enquanto outros estudantes apontaram
como aspecto positivo a possibilidade de trabalhar em equipe. Houve ainda relatos de alunos
que afirmaram ter apreciado a atividade, embora tenham manifestado insatisfagdo com o

comportamento de alguns colegas que, segundo eles, estavam “colando”.

> 0 préprio aluno “rabiscou” a férmula.
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Finalizada a Atividade 3, o ranking de pontuacdo das equipes encontra-se indicado na

Figura 23.

Figura 23: Ranking das equipes apds a Atividade 3

Fonte: Elaboracdo da autora

4.1.4 Aula 4

Na quarta aula da sequéncia didatica, os estudantes, organizados em grupos, foram
orientados a elaborar trés questdes relacionadas aos conteudos trabalhados anteriormente. Essa
atividade foi realizada dentro de 1 tempo de aula. As perguntas deveriam contemplar diferentes
niveis de dificuldade, sendo uma classificada como facil, uma média e uma dificil, de modo a
abranger distintos graus de complexidade conceitual. Ressaltou-se, ainda, que as perguntas
poderiam abordar quaisquer temas referentes aos contetidos geométricos ja estudados nas aulas

anteriores.

Como parte das orientacdes da atividade, estabeleceu-se que as questdes deveriam ser
entregues em uma folha separada, a fim de possibilitar sua posterior analise, classificagdo e
pontuacdo. Além disso, foi explicitado que todas as perguntas elaboradas deveriam conter
respostas, com o objetivo de evitar a formulag@o de questdes inconsistentes ou que nem mesmo

0s proprios grupos soubessem responder.

Cada questao recebeu o valor méximo de 30 pontos, totalizando até 90 pontos possiveis
por grupo. Para a avaliacdo das produgdes, foram considerados critérios como a adequagdo do
contetido abordado, o nivel de dificuldade proposto, a coeréncia das perguntas e a necessidade

de ajustes ou reformulagdes. A pontuacdo atribuida decrescia conforme a quantidade e a
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natureza dos ajustes necessarios em cada questdo. Ressalta-se que a andlise criteriosa das
perguntas e a realizacdo de eventuais ajustes tornaram-se necessarias, uma vez que essas

questdes seriam utilizadas posteriormente em um quiz aplicado aos alunos na Aula 5.

Algumas questdes elaboradas pelos grupos estdo destacadas na Figura 22, as perguntas

foram consideradas por seus elaboradores como facil, média e dificil, respectivamente.

Figura 24: Perguntas elaborada por alunos na Atividade 4
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Fonte: Elaborado pela autora

Mostra-se relevante observar, sob a perspectiva dos estudantes, o que ¢ por eles
considerado facil, médio ou dificil. Além disso, notou-se que, durante o desenvolvimento dessa
atividade, os alunos solicitaram com maior frequéncia a mediagdo da professora. Uma situacao
recorrente ocorreu quando os estudantes apresentavam clareza quanto a ideia que desejavam
abordar, mas demonstravam dificuldades em transforma-la em uma pergunta formulada de
maneira coesa e adequada. Considerando que a elaboragdo das questdes integrava o processo
avaliativo, a professora-pesquisadora buscou limitar sua intervencdo, evitando interferir

excessivamente na constru¢ao das perguntas pelos grupos.
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Algumas perguntas precisaram sofrer alteracdes ou serem descartadas pelo fato de ndo

serem proveitosas para a Atividade 5. Veja alguns exemplos nas imagens abaixo.

Figura 25: Pergunta elaborada por alunos na Atividade 4

Fonte: Elaborado pela autora

E possivel identificar, no registro apresentado na Figura 25, a seguinte formulagdo
manuscrita: “Calcule o dangulo obtuso pelo qual a soma é”. A partir desse trecho, a pergunta
torna-se incompreensivel, ndo sendo possivel identificar com clareza a intengdao dos autores.
Ademais, a resposta apresentada nao possui sentido l6gico do ponto de vista matematico. Diante
disso, optou-se por descartar essa questdo da atividade subsequente, sendo necessaria sua

substituicdo por outra, elaborada pela professora.

Figura 26: Pergunta elaborada por alunos na Atividade 4

Fonte: Elaborado pela autora

No caso da Figura 26, ndo houve o descarte da questdo, apenas a reformulagdo da ideia
inicialmente proposta. A pergunta “Qual poligono que corresponde a quantidade de Copas do
Mundo o Brasil possui?” foi reformulada para “Qual ¢ o nome do poligono que possui a mesma
quantidade de lados que o nimero de Copas do Mundo de Futebol conquistadas pelo Brasil?”.
Essa questdo ja havia sido abordada pela professora no Jogo das trés pistas na atividade 3, o

grupo em questdo recordou-se, optando, assim, por repeti-la.
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Figura 27: Pergunta elaborada por alunos na Atividade 4

Fonte: Elaborado pela autora

Assim como ocorrido na questdo apresentada na Figura 26, a questdo da Figura 27
também nao foi descartada, sendo apenas reformulada. A alteragdo realizada consistiu na
inclusdo de alternativas de resposta pela professora. Além disso, houve desconto de pontuagao
do grupo, uma vez que a resposta inicialmente apresentada estava incorreta e considerando-se
que esse tipo de questdo, envolvendo um numero de lados excessivamente elevado, ndo havia
sido trabalhado previamente com a turma ao longo das aulas. Dessa forma, a redagdo final da
questao foi “Qual ¢ o nome do poligono com 50 lados? A) Pentadecagono B) Pentacontdgono
C) Pentagono D) Pentahexagono™. Apesar de ndo ter sido diretamente trabalhado, os alunos

conseguiriam chegar a resposta através do raciocinio 16gico da eliminagdo de alternativas.

Apos a avaliagdo das questdes, € a pontuacao atribuida a cada grupo nessa atividade, o

ranking encontra-se da seguinte maneira:

Figura 28: Ranking das equipes apos Atividade 4

Fonte: Elaborado pela autora
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4.1.5 Aula 5

Conforme comentado na subse¢do anterior, a Aula 5 concentrou-se na realizagdo de um
quiz, com estrutura semelhante ao aplicado na Aula 1, porém utilizando as perguntas elaboradas
pelos proprios estudantes na Aula 4. A ultima aula desta sequéncia didatica também foi
desenvolvida ao longo de trés tempos de aula, sendo dois tempos destinados a execugdo do quiz
e um tempo reservado para a discussao coletiva da experiéncia vivenciada ao longo das cinco
aulas, bem como para o preenchimento do Formulario B pelos alunos, sob a mediagdo da

professora-pesquisadora.

Embora a dindmica da Aula 5 tenha sido bastante semelhante aquela desenvolvida na
Aula 1, a atividade apresentou diferencas significativas, especialmente no que se refere ao
sistema de pontuacdo. Nessa nova ocasido, quando um aluno acionava a campainha e respondia
corretamente a questao, seu grupo recebia 30 pontos, enquanto o grupo adversario sofria a perda

simultanea de 15 pontos, podendo, inclusive, atingir pontuacao negativa.

Caso o aluno acionasse a campainha e errasse a resposta, seu grupo perdia os 15 pontos,
e a equipe adversaria passava a ter a oportunidade de responder a mesma questdo (que
denominamos de “repasse” na Aula 1). Se o grupo que respondeu no repasse acertasse a

pergunta, recebia 15 pontos, se errasse, perdia 10 pontos.

Na situacao em que ambos 0s grupos erravam a questdo — tanto aquele que respondeu
inicialmente quanto o que respondeu no repasse —, o grupo responsavel pela elaboragdao da

pergunta apresentava a resposta correta a turma, e era contemplado com 10 pontos.

Figura 29: Alunos disputando durante a Atividade 5
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Fonte: Elaborada pela autora
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Por se tratar da tltima rodada de atividades da sequéncia didatica, observou-se um
elevado nivel de engajamento e motivagdo por parte dos alunos, que demonstravam grande
interesse em responder corretamente as questdes com o objetivo de alcangar a primeira
colocacdo no ranking geral. Em razdo desse envolvimento intenso, foi necessaria, em alguns
momentos, a interven¢do da professora-pesquisadora para regular a dinamica da atividade e

acalmar os estudantes.

Considerando que, nessa etapa, além da possibilidade de ganho de pontos, havia também
a penalizagdo por erros, alguns grupos concluiram a Atividade 5 com saldo negativo de
pontuagdo. Outros grupos finalizaram a atividade com pontuagao positiva, porém reduzida, em
funcdo do equilibrio entre pontos ganhos e perdidos ao longo do quiz. Em contrapartida, dois
grupos se destacaram de forma mais expressiva, conforme apresentado na classificagdo do

ranking da ultima rodada, ilustrada na figura a seguir.

Figura 30: Ranking das equipes apos Atividade 5

Fonte: Elaborado pela autora

Finalizada a atividade, solicitou-se que os alunos compartilhassem suas percepgoes
acerca das atividades desenvolvidas tanto na aula em questdo quanto ao longo das aulas
anteriores que compuseram a sequéncia didatica. Dentre as respostas registradas, destacam-se

as seguintes:
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Aluno 1: Eu gostei muito, professora. Todas as aulas poderiam ter esses jogos.

Aluno 2: Gostei que todos participaram.

Aluno 3: As atividades foram muito criativas.

Ap6s o preenchimento do Formulario B, realizou-se o somatorio das pontuagdes obtidas
ao longo das cinco atividades gamificadas desenvolvidas com a turma, concluindo-se que a
Equipe Pitagoras obteve a maior pontuagdo geral (456 pontos), alcangando a primeira

colocacdo. Como forma de reconhecimento, todos os integrantes da equipe vencedora foram

presenteados pela professora-pesquisadora com um brinde.

Figura 31: Ranking final das atividades

Fonte: Elaborado pela autora

Apesar das declaragdes verbais ao término das atividades serem positivas, apds a andlise
das respostas discursivas do Formulario B, percebeu-se que alguns alunos se mostraram
insatisfeitos com o modelo de pontuacdo e com o fato de terem vistos alunos trapaceando

durante as atividades.
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Figura 32: Respostas sobre a experiéncia na atividade

Fonte: Elaborado pela autora

4.2 Resultados dos instrumentos de coleta de dados

As subsegOes a seguir apresentam os resultados obtidos a partir da aplicacdo dos
Formularios A e B. O Formulario A foi aplicado antes do inicio da sequéncia didatica
gamificada, em um momento em que os alunos ja haviam tido contato prévio com contetidos
de Geometria ministrados pela professora. O Formulario B, por sua vez, foi aplicado apds a

realizagdo da ultima atividade da sequéncia de aulas gamificadas.

Embora, durante a realizacdo das atividades, todos os 29 alunos da turma tenham
participado em algum momento, apenas 26 estudantes responderam ao Formulario A e 27

responderam ao Formulério B.

4.2.1 Analise da aplicacio do formulario A

A primeira pergunta do formulario A investigava o interesse dos alunos pelas aulas de
Geometria. Trata-se de uma questdo objetiva, na qual os estudantes deveriam assinalar se
costumavam se interessar por esse componente curricular. As respostas registradas pelos alunos

podem ser visualizadas no Grafico 1.
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GRAFICO 1: INTERESSE DOS ALUNOS
PELAS AULAS DE GEOMETRIA
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Fonte: Elaborado pela autora

Observa-se que, antes da aplicacdo das atividades gamificadas, a turma apresentava,
majoritariamente, baixo interesse ou um sentimento de neutralidade pelas aulas de Geometria,
uma vez que 16 alunos (aproximadamente 61,5% dos que responderam ao questionario)
indicaram as opg¢des “mais ou menos” ou “muito pouco”. Além disso, poucos alunos declararam

ter grande interesse pelas aulas, enquanto nenhum indicou total desinteresse.

A segunda pergunta do Formulario A investigou a percepcdo dos alunos quanto a

facilidade no aprendizado de Geometria.

GRAFICO 2: FACILIDADE DOS ALUNOS EM
APRENDER O CONTEUDO DE GEOMETRIA
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Fonte: Elaborado pela autora.
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A analise do Grafico 2 indica que a maioria dos alunos ndo percebe o aprendizado de
Geometria como um processo facil. Ao observar o grafico, nota-se que, novamente, a maior
parte dos alunos aponta apresentar, em algum momento, dificuldades na assimilagdo do
contetido. Além disso, € interessante observar que hd uma proximidade do Grafico 2 com o
Grafico 1. Isso indica que dificuldade e interesse por Geometria aparentemente caminham

juntos.

J& a terceira pergunta do questionario aborda diretamente a motivagdo e o engajamento

dos alunos nas aulas de matematica, em especial, nas de Geometria.

GRAFICO 3: MOTIVACAO DOS ALUNOS NAS
AULAS DE GEOMETRIA
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Fonte: Elaborado pela autora

A leitura do gréafico evidencia que, assim como ja havia sido identificado pela
professora-pesquisadora, o engajamento dos alunos nas aulas era baixo ou neutro. Esse
diagndstico ¢ corroborado pelo fato de que aproximadamente 77% dos estudantes declararam
sentir-se “mais ou menos” motivados ou “pouco motivados”, indicando que essa percep¢ao nao

se restringia apenas a professora, mas era também compartilhada pelos proprios alunos.

A quarta pergunta investigou se os alunos desejavam que as aulas de Geometria

incorporassem atividades diferenciadas, como jogos ou desafios.
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GRAFICO 4: INTERESSE DOS ALUNOS POR
AULAS DE GEOMETRIA COM ATIVIDADES
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Fonte: Elaborado pela autora

A partir do Gréafico 4, pode-se concluir que ha forte aceitacdo dos alunos em relagao a
inclusao de atividades diferenciadas nas aulas de Geometria. A maioria dos estudantes (20 dos
26 respondentes) manifestou interesse explicito por esse tipo de abordagem, sendo que 14
afirmaram “Sim, com certeza!” e 6 responderam “Sim”. Esses resultados evidenciam uma

predisposicao positiva da turma para estratégias didaticas gamificadas no ensino de Geometria.

A quinta pergunta solicitava que os alunos atribuissem, em uma escala de 0 a 10, uma

nota que representasse o nivel de interesse que possuiam pelas aulas de Geometria.

GRAFICO 5: ESCALA DE INTERESSE
PELAS AULAS DE GEOMETRIA
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Fonte: Eladorado pela autora
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Os dados do grafico indicam que a motivacdo dos alunos pelas aulas de Geometria ¢
predominantemente moderada, concentrando-se nas notas intermedidrias da escala, o que

evidencia a necessidade de estratégias pedagdgicas que ampliem o engajamento dos estudantes.

A sexta e ultima pergunta do questionario foi de carater aberto, possibilitando que os
alunos dissertassem sobre como se sentiam em relag¢do as aulas de Geometria, destacando os
aspectos que mais gostavam e aqueles que consideravam mais dificeis. Verifique algumas

respostas®.

Resposta 1: Eu sinto muita dificuldade para entender essa matéria. Nao sei dizer do
que eu mais gosto e também nao sei o que acho mais dificil.

Resposta 2: Sei 14, eu me mostro muito pouco interessado em Matematica em geral.
Acho dificil e complicado demais, mas as vezes me mostro interessado. Sou meio
ruim em Matematica porque também ndo presto atencdo; se eu prestar atengdo, tenho
mais facilidade nessa matéria.

Resposta 3: Matematica ¢ minha matéria favorita, eu tenho bastante facilidade. O
conteudo de que eu mais gosto € sistema linear e proporcao, € o de que eu menos gosto
¢ probabilidade.

Resposta 4: Gosto de saber o nome das figuras e ndo vejo dificuldade em nada.
Resposta 5: Bom, as vezes eu tenho um pouquinho de dificuldade por conta da
tabuada, que eu tenho muita dificuldade de aprender. Acredite, ja tentei de todos os
jeitos e simplesmente ndo entra na minha cabega. Mas mesmo assim, ainda tento. Ja
sobre o que eu mais gosto, bom, eu gosto de contas mais especificas, como polindmio,
mondmio, um pouco de geometria, expressdes numéricas, que eu esqueci um pouco
pela falta de pratica. E acho que s6. Confesso que ndo acho a matematica algo dificil,
e sim, sO6 mais exigente com suas regras. Mas eu sei também, que desde pequeno
aprendemos que a matematica ¢ algo dificil e querendo ou ndo, abre espaco para uma
crenga na nossa mente. Mas acho que a pratica ajuda bastante.

® As respostas dos estudantes foram transcritas com adequagdes ortograficas e gramaticais, sem alteragdo do
conteudo ou do sentido das falas.
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Figura 33: Resposta do Aluno 5

Fonte: Elaborado pela autora

De modo geral, os alunos ndo se restringiram a dissertar especificamente sobre os
conteidos de Geometria, mas apresentaram percepgdes mais amplas relacionadas ao

componente curricular de Matematica.

4.2.2 Analise da aplicacio do formulario B

Com o objetivo de compreender o comportamento dos alunos apds a aplicacdo das
atividades, o formulario B foi estruturado com perguntas relacionadas as do Formulério A,
possibilitando a andlise dos possiveis ganhos decorrentes das atividades gamificadas no

engajamento dos estudantes.

A primeira pergunta do Formuldrio B investigou se a participa¢do nas atividades

gamificadas contribuiu para aumentar o interesse dos alunos pela Geometria.
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GRAFICO 6: INTERESSE DOS ALUNOS PELAS AULAS
DE GEOMETRIA APOS ATIVIDADES GAMIFICADAS
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Fonte: Elaborado pela autora

Quando comparado com o a primeira pergunta do questionario A podemos verificar que

houve um aumento significativo no interesse dos alunos.

GRAFICO 7: INTERESSE DOS ALUNOS PELAS AULAS
DE GEOMETRIA ANTES E APOS A SEQUENCIA
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Fonte: Elaborado pela autora

A analise do Grafico 7 evidencia uma mudanca positiva no interesse dos alunos pelas

aulas de Geometria apds a aplicacdo da sequéncia didatica gamificada. Observa-se um aumento
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no numero de estudantes que declararam ter muito interesse ou interesse pelas aulas, a0 mesmo
tempo em que houve reducao nas respostas associadas ao baixo interesse ou neutralidade, como

“mais ou menos” e “muito pouco”.

Esses resultados indicam que as atividades gamificadas contribuiram para ampliar o
engajamento dos alunos, tornando as aulas de Geometria mais atrativas e despertando maior
interesse pelo conteudo, quando comparadas ao periodo anterior a intervengao pedagdgica. O
aparecimento da resposta “Nada’ apds a intervengdo, embora pouco expressivo, indica que nem
todos os alunos responderam de forma positiva as atividades gamificadas, evidenciando a

diversidade de perfis e interesses na turma.

A segunda pergunta do formulario visou entender se as atividades gamificadas

auxiliaram os alunos na compreensao do conteudo de Geometria.

GRAFICO 8: COMPREENSAO DA GEOMETRIA POS
ATIVIDADES GAMIFICADAS
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Fonte: Elaborado pela autora

O Grafico 9 apresenta esses resultados em comparagdo com os dados da segunda
pergunta do Formulario A, a qual também investigava a facilidade dos alunos em aprender os

conteudos de Geometria.
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GRAFICO 9: CONTRIBUICAO DAS ATIVIDADES
GAMIFICADAS PARA A COMPREENSAO DA
GEOMETRIA
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Fonte: Elaborado pela autora

A andlise do Grafico 9 evidencia uma melhora bem expressiva na percep¢ao dos alunos
quanto a compreensdo dos conteidos de Geometria apdés a aplicacdo das atividades
gamificadas. Observa-se um aumento significativo nas respostas positivas, especialmente na
alternativa “Sim”, ao mesmo tempo em que houve reducdo das respostas associadas a
dificuldade de aprendizagem, como “muito pouco” e “nada”, que deixam de aparecer apos a
intervengdo. E importante salientar que, apesar de haver alunos que responderam que tem
pouco interesse ou nada de interesse pelas aulas de geometria com a perspectiva da gamificacao,
nenhum aluno respondeu que a condu¢do da aula com essa metodologia ajudou pouco ou nada

para ele aprender geometria.

Além disso, verifica-se uma diminuic¢do das respostas “mais ou menos”, indicando que
parte dos alunos passou a perceber maior facilidade na compreensdo dos conteudos. Esses
resultados sugerem que as atividades gamificadas contribuiram para tornar o processo de

aprendizagem mais acessivel e compreensivel para os estudantes.
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A terceira pergunta deste formulario investigou se os estudantes se sentiram mais
envolvidos e motivados a participar das aulas de Geometria durante a aplica¢do das atividades

gamificadas.

GRAFICO 10: MOTIVACAO DOS ALUNOS NAS
AULAS DE GEOMETRIA COM ATIVIDADES
o GAMIFICADAS
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Fonte: Elaborado pela autora

A comparagao com o formulério anterior permite a identificagao de algumas conclusdes

relevantes. Vejamos o Grafico 11.

GRAFICO 11: COMPARATIVO DA MOTIVACAO
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Fonte: Elaborado pela autora
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O Grifico 11 evidencia uma mudanga significativa no nivel de motivacao dos estudantes
apos a aplicagdo das atividades gamificadas. Observa-se um aumento expressivo nas respostas
positivas, indicando que os alunos passaram a se sentir mais motivados a participar das aulas
de Geometria. Além disso, houve reducao nas respostas associadas a baixa motiva¢do, como
“mais ou menos” e “muito pouco”. Esses dados apontam que as atividades gamificadas tiveram
impacto positivo no engajamento ¢ na motivagdo dos estudantes, contribuindo para uma
participagdo mais ativa nas aulas. Contudo, destaca-se o surgimento da resposta “Nada”,
inexistente no momento anterior, o que indica que alguns alunos podem preferir o formato de
aula expositiva ou entdo, que sua apatia com relacdo a geometria independe se a aula é

expositiva ou gamificada.

A quarta questdao investigou a frequéncia com que os alunos consideravam que as
atividades gamificadas deveriam ocorrer, questionando se essas estratégias deveriam ser

utilizadas com maior regularidade nas aulas. Observe o Grafico’ 12.

GRAFICO 12: FREQUENCIA DESEJADA DE USO
DE ATIVIDADES GAMIFICADAS NAS AULAS DE
16 s GEOMETRIA

14
12

10

2 1 1 1

0 |1 ] —

Sim, muito! Sim Mais ou menos Muito pouco Nada

Fonte: Elaborado pela autora

7O Grafico 12 apresenta apenas 26 respostas, uma vez que um dos alunos ndo respondeu a questio 4.
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O Grafico 13 apresenta uma comparagdo com o formuldrio aplicado antes das
atividades, no qual foi investigado o desejo dos alunos de introduzir esse tipo de atividade nas

aulas.

GRAFICO 13: USO DE ATIVIDADES
GAMIFICADAS: COMPARACAO PRE E POS-

INTERVENCAO
16
14
12
10
8
6
; L . : .
2
0
0 [ | L
Sim, muito! Mais ou menos  Muito pouco Nada
u Antes da atividades gamificadas u Depois das atividades gamificadas

Fonte: Elaborado pela autora

No grafico, ¢ evidenciado que o desejo dos alunos pela utilizacdo de atividades
gamificadas ja era elevado antes da intervencao e se manteve, ou até se intensificou, apds a sua
aplicacdo. Observa-se que as respostas “Sim, muito!” e “Sim” continuam predominantes no
periodo pos-intervengdo, indicando que a vivéncia pratica das atividades confirmou as
expectativas iniciais dos estudantes. Além disso, nota-se reducao nas respostas intermedidrias
e de menor interesse, como “mais ou menos” e “nada”, o que sugere que a experiéncia com as
atividades gamificadas contribuiu para consolidar uma percep¢do mais positiva quanto a

frequéncia de uso dessas estratégias nas aulas de Geometria.

A quinta pergunta do Formulario B, ultima questdo objetiva do instrumento, solicitou
que os alunos atribuissem, em uma escala de 0 a 10, uma nota que representasse o nivel de

interesse pelas aulas de Geometria ap6s a vivéncia das atividades gamificadas.
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GRAFICO 14: INTERESSE DOS ALUNOS PELAS
AULAS DE GEOMETRIA APOS AS ATIVIDADES

GAMIFICADAS
7 7
5
4
3
1

0 0 0 0 0 .
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Fonte: Elaborado pela autora

A comparagdo com a quinta pergunta do Formulario A permite analisar possiveis

mudancas no interesse dos alunos pelas aulas de Geometria apds as atividades gamificadas.
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GRAFICO 15: USO DE ATIVIDADES GAMIFICADAS:
ESCALA NUMERICA DE COMPARACAO PRE E POS-

INTERVENCAO
7 7 7
6
5 5
4
3 3
2 2
1 1
0 I 0 0 0 0
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
® Antes da atividades gamificadas u Depois das atividades gamificadas

Fonte: Elaborado pela autora

A analise do Gréafico 15 evidencia um deslocamento das respostas para os niveis mais

altos da escala apos a intervengdo pedagogica. Antes da aplicacdo das atividades gamificadas,
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as avaliacdes dos alunos concentravam-se predominantemente entre as notas 5, 6 e 7, indicando
um interesse moderado pelas aulas de Geometria. Apds a vivéncia das atividades, observa-se
um aumento expressivo das notas 8, 9 e 10, bem como a redugao das avaliacdes mais baixas, o
que aponta para uma elevagdo do nivel de interesse dos estudantes. Esses resultados sugerem
que as atividades gamificadas contribuiram de forma significativa para melhorar o interesse dos
alunos pelas aulas de Geometria e pelas respostas dos Graficos 7 ¢ 9 esse maior interesse pode

estar mais relacionado a metodologia de ensino do que ao contetdo de geometria em si.

Assim como no Formulario A, no Formulério B a tltima questdo também foi de carater
aberto, possibilitando que os alunos dissertassem sobre como se sentiam apo6s a aplicagao das
atividades gamificadas. Os estudantes foram convidados a relatar os aspectos que mais
gostaram nas atividades, bem como aqueles que consideravam passiveis de melhoria. Abaixo,

encontram-se algumas dessas respostas®.

Resposta 1: A animagdo de todos, o companheirismo, com um
ajudando os outros, € os jogos sdo bem legais e divertidos. Na minha
opinido, nada precisa ser melhorado, os jogos estdo incriveis.
Resposta 2: Eu acho muito legal, porém sou uma pessoa muito timida
e me sinto desconfortavel ao participar. Acho que deveria ter mais jogos
diferentes e que quem ndo quisesse participar ndo participasse”’.
Resposta 3: Eu gostei dos jogos e também gostei de fazer as perguntas,
pois isso esforgou mais a minha mente.

Resposta 4: Confesso que nunca fui de gostar de fazer coisas em grupo,
sempre gostei de fazer as coisas sozinha, mas acho que foi legal. S6 ndo
gostei das sensagdes que senti, como a ansiedade, mas, no geral, acho
que foi bom. Eu acho.

Resposta 5: O que eu mais gostei foi do jogo da atividade coletiva da
folha. Acho que foi um pouco desorganizado, porque alguns grupos
estavam roubando/trapaceando.

Resposta 6: Eu gostei de todas as brincadeiras, porque me fizeram
melhorar muito na Matematica. Eu ndo estava entendendo a matéria, e
esses quizzes me fizeram aprender muito mais e me interessar mais pelo
contetdo. Para mim, poderiam acontecer mais brincadeiras assim, e
achei que ndo precisa melhorar em nada.

8 As respostas dos estudantes foram transcritas com adequagdes ortograficas e gramaticais, sem alteragio do
conteudo ou do sentido das falas.

° Antes da realizagdo das atividades da sequéncia didatica, a professora-pesquisadora esclareceu que a
participacdo dos alunos seria voluntaria.
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Figura 34: Resposta fornecida pelo aluno 4

Fonte: Elaborado pela autora

Figura 35: Resposta fornecida pelo aluno 5

Fonte: Elaborado pela autora

4.2.2 Analise critica da experiéncia didatica

A experiéncia didatica desenvolvida por meio da sequéncia de aulas gamificadas dialoga
diretamente com as concepgdes teodricas que compreendem a Geometria como um campo
formativo essencial do pensamento matematico. Além disso, ele evidenciou contribui¢des
relevantes para o engajamento, a motivacao e a participa¢do dos alunos no decorrer das aulas.

Os dados obtidos a partir dos Formulérios A e B, bem como as respostas abertas, indicam que



76

a inser¢do de atividades gamificadas promoveu maior interesse pelo conteudo e favoreceu a
participagdo ativa dos estudantes, rompendo, em muitos momentos, com a passividade
observada em aulas tradicionais. Nesse sentido, a ado¢do de atividades gamificadas buscou
justamente romper com abordagens excessivamente expositivas e abstratas, historicamente
associadas as dificuldades no ensino de Geometria, conforme discutido por Avila (2009) e

Caldatto e Pavanello (2015).

As respostas qualitativas revelaram aspectos positivos amplamente mencionados pelos
alunos, como a animag¢do durante as atividades, o carater ludico dos jogos e, de forma
surpreendente, a satisfagdo em trabalhar em equipe. Muitos estudantes relataram ter apreciado
a colaboragao entre os colegas, o companheirismo e a possibilidade de aprender coletivamente,
o que evidencia o potencial das atividades gamificadas para fortalecer relagdes interpessoais e
promover a aprendizagem colaborativa, mesmo entre alunos que, inicialmente, poderiam
apresentar resisténcia a esse tipo de dinadmica. Portanto, a inser¢ao de praticas gamificadas
favoreceu o engajamento e o interesse dos alunos pelas aulas de Geometria, aspecto que se
alinha a compreensao de que a ludicidade e a participagdo ativa constituem elementos centrais

para a aprendizagem significativa (Serafim; Lopes, 2019 apud Silva, 2024).

Entretanto, a analise critica da experiéncia evidencia que os efeitos da gamificagao nao
se manifestam de forma homogénea entre todos os estudantes. O relato de uma aluna que
afirmou ter sentido ansiedade durante a realizagao das atividades, bem como a manifestacao de
alunos com perfil mais timido que relataram desconforto em participar, aponta para limites
importantes da proposta. Esses dados confirmam a compreensao defendida por Moran (2019)
de que os processos de aprendizagem sdo singulares e atravessados por dimensdes cognitivas e
emocionais, o que exige do professor sensibilidade para reconhecer diferentes perfis e
necessidades. Assim, embora a interacdo e a colaboracdo sejam elementos centrais da
gamificacdo, torna-se necessario o equilibrio no desenho das atividades, de modo a garantir
espagos de participacdo mais flexiveis, nos quais alunos timidos possam se sentir incluidos sem

que a interacdo seja suprimida (como no jogo dos poligonos).

Nesse sentido, a experiéncia reforga a importancia da mediacdo docente destacada por
Pacheco e Andreis (2018), ao atribuir ao professor o papel de criar situagdes didaticas que
estimulem o gosto pela Matematica, respeitando os diferentes ritmos e formas de participagao
dos estudantes. A professora-pesquisadora reconhece, a partir das respostas dos alunos, a

necessidade de reavaliar a aplicacdo das atividades em experiéncias futuras, considerando a
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inclusdo de estratégias que permitam multiplas formas de engajamento, sem perder de vista o

carater colaborativo e investigativo da proposta.

Outro aspecto relevante observado ao longo da experiéncia foi o fortalecimento do
vinculo entre professora e alunos apo6s a aplicacao das atividades gamificadas. A maior
proximidade estabelecida durante as aulas contribuiu para um ambiente mais acolhedor, no qual
os estudantes se mostraram mais a vontade para se expressar, participar e compartilhar suas
percepcdes, o que € muito importante para os estudos em matematica. A argumentagdo ¢ um
pilar do pensamento matematico e se o aluno ndo desenvolve essa habilidade, sua aprendizagem
pode ficar comprometida. Esse fortalecimento da relagdo professor-aluno configura-se como
um resultado pedagogico significativo, haja vista que ambientes de aprendizagem mais

dialogados e participativos favorecem o envolvimento cognitivo € emocional dos estudantes.

E importante salientar que, embora a pesquisa ndo tenha se proposto a avaliar
formalmente a aprendizagem nem a promover, de forma direta, a melhoria do rendimento dos
alunos em avaliagdes, constatou-se uma melhora nas notas obtidas no 4° bimestre, quando

comparadas as do 3° bimestre, periodo anterior a aplicagcdo da sequéncia didatica gamificada.

GRAFICO 16: NOTAS DA TURMA NO 3°
BIMESTRE

7%

m[0,3] m[3,5;4,5] m[565] m[7;8,5] [9,10]

Fonte: Elaborado pela autora

Os intervalos no Grafico 16 representam as notas obtidas pelos alunos. Observe que:

17% dos estudantes obtiveram notas no intervalo [0,3]; 21% obtiveram notas entre [3,5; 4,5];
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34% notas entre [5; 6,5]; 21% entre [7; 8,5] e apenas 7% dos estudantes obtiveram notas entre
[9, 10]. Considerando que a média bimestral adotada pela escola ¢ 5, verifica-se que 38% dos

estudantes ficaram abaixo da média nesse periodo.

GRAFICO 17: NOTAS DA TURMA NO 4°
BIMESTRE

m[0,3] m([35;45] m[56,5 m[7;85] [9, 10]

Fonte: Elaborado pela autora

Os intervalos apresentados no Grafico 17 correspondem as notas obtidas pelos alunos
no 4° bimestre, periodo em que ocorreu a aplicacdo da sequéncia didatica. Observa-se que 7%
dos estudantes alcangaram notas no intervalo [0,3]; 7% situaram-se no intervalo [3,5; 4,5]; 41%
no intervalo [5; 6,5]; 24% no intervalo [7; 8,5]; € 21% no intervalo [9; 10]. Observe que, desta
vez, apenas 14% dos estudantes ficaram abaixo da média e houve um aumento expressivo na

quantidade de pessoas que ficaram com médias no intervalo [9, 10].

Por fim, a experiéncia analisada refor¢a a compreensdo de que a gamifica¢do ndo deve
ser concebida como substituta das praticas tradicionais, mas como uma estratégia
complementar, integrada a um conjunto mais amplo de abordagens didatico-metodologicas. A
professora-pesquisadora mantém a convicgdo da importdncia de articular momentos
gamificados com aulas de carater mais convencional. Ainda assim, os resultados obtidos
evidenciam o potencial da gamificacdo para além do ensino de Geometria, indicando sua
aplicabilidade em outros contetidos da Matematica e em diferentes contextos educativos, desde

que planejada de forma intencional, critica e sensivel as particularidades dos estudantes
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CONSIDERACOES FINAIS

Partindo do tema estudado, esta pesquisa investigou as potencialidades da gamificacao
no ensino de Geometria nos Anos Finais do Ensino Fundamental, considerando um contexto
marcado por dificuldades historicas relacionadas ao ensino desse campo da Matematica, bem
como por baixos niveis de interesse e engajamento dos estudantes. A proposta buscou analisar
de que forma a utilizagdo de atividades gamificadas poderia contribuir para tornar as aulas de

Geometria mais significativas, participativas e alinhadas as necessidades dos alunos.

Em resposta ao problema de pesquisa proposto, foi possivel verificar que a aplicacao da
sequéncia didatica gamificada contribuiu para ampliar o interesse, a motivacao € o engajamento
dos estudantes nas aulas de Geometria. Os dados analisados indicam que, apds a intervengao,
os alunos passaram a se envolver de maneira mais ativa nas atividades propostas, demonstrando
maior disposicdo para participar das aulas. Dessa forma, considera-se que o problema de
pesquisa foi respondido, na medida em que a gamificacao se mostrou uma estratégia pedagogica

capaz de impactar positivamente a relacao dos estudantes com o contetido geométrico.

No que se refere aos objetivos da pesquisa, entende-se que estes foram atendidos na
medida em que a investigagdo possibilitou compreender como a utilizacdo de atividades
gamificadas influenciou o interesse, a motivagdo e o engajamento dos alunos nas aulas de
Geometria. A analise dos dados permitiu identificar avangos significativos nesses aspectos, ao
mesmo tempo em que evidenciou limites da proposta, uma vez que nem todos os estudantes
responderam de forma homogénea as atividades desenvolvidas. Dessa forma, os objetivos
propostos foram alcancados de maneira consistente, ainda que os resultados indiquem a
necessidade de cautela na generaliza¢do dos achados e de aprofundamento das reflexdes sobre

a inclusao de diferentes perfis de alunos.

A metodologia utilizada nesta pesquisa consistiu na aplica¢do de uma sequéncia didatica
composta por cinco aulas gamificadas, acompanhada da coleta de dados por meio de
formularios aplicados antes e apds a intervengdo, além da andlise qualitativa das respostas
abertas dos alunos. Partiu-se de uma abordagem de natureza qualitativa, com apoio de dados
quantitativos descritivos, permitindo compreender ndo apenas mudangas nas percepc¢des dos
estudantes, mas também aspectos emocionais e relacionais envolvidos no processo de ensino e

aprendizagem.
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Os resultados apontam para a gamificacdo como uma estratégia pedagogica promissora
no ensino de Geometria, especialmente por favorecer a participagdo ativa, o trabalho em equipe
e o fortalecimento do vinculo entre professora e alunos. Observou-se que muitos estudantes
relataram maior interesse pelas aulas e destacaram positivamente a interacao e a colaboracao
entre os colegas. Por outro lado, os dados também evidenciaram limites da proposta, como o
relato de ansiedade por parte de uma aluna e o desconforto manifestado por estudantes mais
timidos, indicando que a gamificagdo, por si sO, ndo € suficiente para atender a todos os perfis

de aprendizagem.

Diante do exposto, faz-se necessario que futuras aplicacdoes da sequéncia didatica
considerem ajustes que ampliem as possibilidades de participa¢dao dos alunos mais reservados,
sem desconsiderar a importancia da interacao e da aprendizagem colaborativa. Além disso, €
preciso que novas pesquisas investiguem a aplicacdo da gamificacdo em outros contetidos da
Matematica e em diferentes contextos escolares, bem como analisem seus efeitos a médio e
longo prazo, aprofundando a compreensdo sobre seus impactos pedagdgicos. Ainda nesse
contexto de aplicagdes futuras, um possivel desdobramento desta pesquisa ¢ a de investigar o

potencial da sequéncia didatica na melhora da aprendizagem dos alunos.

A partir de uma analise critica e reflexiva dos resultados encontrados, entende-se que a
gamifica¢ao nao deve ser compreendida como uma solugdo tnica ou definitiva para os desafios
do ensino de Geometria. Somos levados a acreditar que seu potencial reside justamente na
forma como ¢ integrada a um conjunto mais amplo de estratégias didatico-metodologicas,
exigindo planejamento cuidadoso, mediagdao docente constante e sensibilidade as dimensdes

cognitivas e emocionais dos estudantes.

Em suma, conclui-se que a pesquisa atingiu seu objetivo principal ao evidenciar que a
gamificagdo pode contribuir de maneira significativa para tornar o ensino de Geometria mais
envolvente e significativo. Sintetizando, o estudo refor¢a a importancia de praticas pedagdgicas
que superem abordagens excessivamente expositivas, promovendo a participagdo ativa dos
alunos e respeitando a diversidade de perfis presentes na sala de aula, em consonancia com 0s

objetivos educacionais propostos no inicio desta pesquisa.
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APENDICE A — (FORMULARIO A - DIAGNOSTICO)

1) Vocé costuma se interessar pelas aulas de geometria?
() Sim, muito!

() Sim

( ) Mais ou menos

( ) Muito pouco

() Nada

2) Vocé acha facil aprender os contetidos de geometria?
() Sim, muito facil!

() Sim, de forma geral

() As vezes tenho dificuldade

() Tenho bastante dificuldade

() Tenho muita dificuldade

3) Vocé se sente motivado nas aulas de matematica? Principalmente nas aulas de geometria?
() Sim, muito motivado

() Sim

(') Mais ou menos

(') Pouco motivado

() Nada

4) Vocé gostaria que as aulas de geometria tivessem atividades diferentes, como jogos ou
desafios?

() Sim, com certeza

() Sim

() Talvez

() Nao vejo necessidade

() Nao

5) De 0 a 10, como vocé avalia atualmente o seu interesse por geometria?

00 Ol O2 O3 04 05 06 O7 O8 O9 O10

6) Escreva como vocé se sente em relacdo as aulas de geometria. O que vocé mais gosta € o
que acha mais dificil nessa disciplina?

84
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APENDICE B — (FORMULARIO B - POS-ATIVIDADES)

1) Participar dos quizzes e jogos educativos fez vocé se interessar por geometria?
() Sim, muito

() Sim

( ) Mais ou menos

( ) Muito pouco

() Nada

2) As atividades gamificadas ajudaram vocé a compreender melhor os conteudos de
geometria?

() Sim, muito

() Sim

() Mais ou menos

(') Muito pouco

() Nada

3) Vocé se sentiu mais envolvido e participativo durante as aulas por causa dos jogos ¢
desafios educativos?

() Sim, muito

() Sim

(') Mais ou menos

(') Muito pouco

() Nada

4) Vocé gostaria que esse tipo de atividade (quizzes e jogos educativos) fosse utilizado mais
vezes nas aulas de matematica?

() Sim, muito

() Sim

(') Mais ou menos

(') Muito pouco

() Nada

5) De 0 a 10, como vocé avalia a experiéncia de aprender geometria através de quizzes e
jogos educativos?

00 O O2 O3 O4 O35 06 O7 O8 O9 O10

6) Escreva o que vocé mais gostou nas atividades com quizzes e jogos educativos € o que
vocé acha que pode ser melhorado.
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APENDICE C - (PERGUNTAS DA ATIVIDADE 1 — PASSA OU REPASSA
MATEMATICO)

NIiVEL FACIL:

1- Quantos lados tem um quadrado?
2- O que ¢ um angulo reto?
3

4- Me chamo pentagono. Tenho quantos angulos?

Como se chama um poligono de 3 lados?

5- Me chamo octégono. Tenho quantos vértices?

NiVEL MEDIO:

1- Qual o valor da soma dos angulos internos de um tridngulo?
2- Como se chama um triangulo que tem os 3 lados iguais?

3- Como se chama um poligono de 10 lados?

4- Me chamo eneagono, quantos lados tenho?

5

Sou um triangulo escaleno, quantos pares de lados iguais eu tenho?

NiVEL DIFICIL:

1- Num triangulo isésceles temos os seguintes angulos. Quanto vale x?

2- Num triangulo equilétero todos os lados e angulos sdo iguais. Quanto mede cada
angulo?

3- Meu nome comega com H e sou formado por 7 lados. Quem sou eu?

4- Sou o unico poligono sem diagonais. Eu sou um

5- Calcule x.

2% 4x




APENDICE D — (PERGUNTAS DA ATIVIDADE 2 — JOGO DAS TRES
PISTAS)

DIAGONAL

“Liga” dois vértices ndo
consecutivos

. i
Podem existir muitos
__ou nenhum
i
e Nao faz parte do contorno

QUADRADO

”

@ Possui todos os angulos iguais

@ Todos os angulos retos

e Possui todos os lados iguais

|sésceuss
A~

Eum tipo de tridangulo
——
@ Possui dois lados i |gua|s
Il
Tem dois angulos iguais
também

87



VERTICE

= _

@ £ usado para nomear figuras

@ Eum ponto de encontro

Q e Une dois lados de um poligono

OCTOGONO

P -

@ £ encontrado num esporte
P

Esta presente nas placas de
PARE no transito

Q 9 Possui oito dngulos internos

QUADRILATERO

P -

@ A soma de seus angulos é 360°
ey e
@ Pode ou nao ter lados
opostos paralelos
| T— -— -
. 9 Possui quatro lados

HEPTAGONO

= O nimero de lados é metade do
nimero de diagonais
.

O namero de vértices é
um nGmero primo

- I

Q 9 Tem menos de 10 lados
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ANGULOS
q COMPLEMENTARES

P _

@ Sao tipos de angulos
e _ .
juntos, formam um tipo de
ang ulo bem conheado
2 €

BISSETRIZ

'?_

. e,
-

TRIAN_GUI.O
EQUILATERO

Seus angulos sempre
medem 60°

e .
e

ANGULO
OBTUSO

’?-

@ £ um tipo de angulo
. e
Esta entre os angulos de
__90°e180° _
Il
9 Comeca com a letra “O”

.

.

.
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CIRCULO
A

@ £ uma forma geométrica

@ Nao tem vértices

- -
. e Se parece com a letra “O"

PENTAGONO

— -

@ £ um poligono
e e
A quantidade de vértices
é impar

- i

Tem o mesmo namero de lados
. que o Brasil tem de Copas do Mundo

ANGULO
q EXTERNO

de duas retas

. i
@ Esta no poligono

—
. 9 Né&o esta dentro do poligono

GEOMETRIA

definido pela abertura

o e
formas, angulos e medidas.
— - -
efstou presente na construgio de casas,
Q pontes e prédios.
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APENDICE E — (FOLHA DA ATIVIDADE - JOGO DOS POLIGONOS)

NOME POLIGOND DIAGOMAIS SOMA DOS
ANGULDS
DODECAGOND
EMEAGOMO
DECAGO MO

OCTOGONO




PEMTAGONO

HEXAGOND

OOU
OOC
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