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RESUMO

Esta pesquisa, vinculada a Linha de Praticas Pedagogicas para a Equidade do Mestrado
Profissional em Educacao da Universidade de Taubaté, tem como objetivo investigar de que
maneira a gamificagdo, articulada ao trabalho em grupos colaborativos com papéis definidos,
pode potencializar a aprendizagem de razdo e propor¢do no 9° ano do Ensino Fundamental.
Desenvolvida com 35 estudantes em uma escola publica estadual integrante do Programa de
Ensino Integral, no municipio de Pindamonhangaba (SP), a investigacdo fundamenta-se nos
principios do Programa de Especializagao Docente (PED Brasil), que propode a construcao de
ambientes de aprendizagem colaborativos, inclusivos e socialmente justos. Com abordagem
qualitativa e exploratoria, o estudo utiliza registros audiovisuais, diario de campo ¢ avaliagdes
diagnosticas e finais como instrumentos de coleta e analise de dados, buscando compreender as
interagdes em sala de aula, as estratégias de mediagao da professora-pesquisadora e os efeitos
das praticas gamificadas no processo de ensino-aprendizagem. As sequéncias didaticas
aplicadas incluem o uso de tecnologias digitais como Kahoot e Wordwall, bem como jogos
colaborativos e rotagdo por estagdes. Os resultados, baseados na andlise de contetdo indicam
que a combinagdo entre gamificacdo e colaboracdo intencional favorece o engajamento,
expande as oportunidades de participagdo e fortalece o protagonismo estudantil. O estudo
culmina na elaboragdo de propostas pedagogicas voltadas a promocao da equidade no ensino
de Matematica, contribuindo para a criagdo de praticas mais sensiveis a diversidade presente
nas salas de aula. Reafirma-se, com isso, a centralidade da acdo docente como motor de
transformacao frente aos desafios impostos pelas desigualdades educacionais.

Palavras-chave: Equidade. Jogos colaborativos. Grupos colaborativos. PED Brasil.



ABSTRACT

This research, linked to the Pedagogical Practices for Equity line of the Professional Master’s
Program in Education at the University of Taubaté, aims to investigate how gamification,
articulated with collaborative group work with defined roles, can enhance the learning of ratio
and proportion in the 9th grade of Elementary School. Conducted with 35 students in a state
public school that is part of the Integral Education Program, in the municipality of
Pindamonhangaba (SP), the study is grounded in the principles of the Teacher Specialization
Program (PED Brasil), which advocates for the construction of collaborative, inclusive, and
socially just learning environments. With a qualitative and exploratory approach, the research
uses audiovisual records, a field diary, and diagnostic and final assessments as instruments for
data collection and analysis, seeking to understand classroom interactions, the mediation
strategies of the teacher-researcher, and the effects of gamified practices on the teaching-
learning process. The didactic sequences applied include the use of digital technologies such as
Kahoot and Wordwall, as well as collaborative games and station rotation. The results, based
on content analysis, indicate that the combination of gamification and intentional collaboration
fosters engagement, expands opportunities for participation, and strengthens student agency.
The study culminates in the development of pedagogical proposals aimed at promoting equity
in Mathematics teaching, contributing to the creation of practices that are more responsive to
the diversity present in classrooms. It thus reaffirms the centrality of teaching practice as a
driving force for transformation in the face of challenges posed by educational inequalities.

Keywords: Equity; Collaborative games; Collaborative groups. PED Brasil.
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APRESENTACAO DO MEMORIAL

Este memorial tem como objetivo revisitar minha trajetoria pessoal, académica e
profissional, destacando as experiéncias formativas que contribuiram para a constitui¢ao da
minha identidade docente. Ao longo dos anos, os desafios enfrentados e os contextos
vivenciados me instigaram a repensar praticas pedagogicas, ressignificar concepgdes e buscar
novos caminhos para uma educacao mais humanizadora e equitativa. Nesta se¢ao, compartilho
marcos dessa trajetdria, articulando vivéncias, reflexdes e referenciais tedricos que sustentam

meu compromisso com uma docéncia transformadora.

1. Origens, vocac¢ao e formacio inicial

Sou Simone Ramos, nascida em Pindamonhangaba-SP, filha da Cleusa e do Jos¢é Luiz,
mae solo e professora de Matematica. Desde a infincia, sempre mantive um vinculo estreito
com os estudos e, ainda crianga, sonhava em ser professora. No Ensino Fundamental I, meu
interesse pela Matemadtica foi despertado por meio de atividades concretas e ludicas que
agucavam minha curiosidade e estimulavam minha criatividade. Essa vivéncia precoce teve
papel decisivo na consolidagdo do meu apreco pela area.

No Ensino Fundamental II, tive o privilégio de contar com uma professora que
acompanhou minha turma da 6* a 9* série. Embora sua abordagem fosse tradicional, promovia
um ambiente propicio a aprendizagem. Sentia-me motivada especialmente ao utilizar o livro
didatico, pois, por ja conhecer os conteudos, podia colaborar com os colegas, fortalecendo
assim minha relacdo com o ensino e o prazer em compartilhar saberes. Piaget (1972) destaca a
importancia do contexto escolar na constitui¢do do conhecimento e no desenvolvimento pleno
do individuo, salientando que aprender envolve compreender e agir no meio em que se esta
inserido.

Ap6s concluir o Ensino Médio em 2004, iniciei, no ano seguinte, a graduagdo em
Matematica pela Universidade de Taubaté (UNITAU), conciliando o trabalho diurno com os
estudos noturnos. No terceiro ano da licenciatura, iniciei minha atuacao docente oferecendo
aulas de refor¢o. Nesse inicio, reproduzia praticas com as quais havia aprendido, até perceber
que os estudantes apresentavam multiplas realidades, exigindo diferentes formas de mediagao.

Day (2001) caracteriza esse estdgio inicial da docéncia como um momento de apego
rigido aos planejamentos e percepcao limitada das situagdes pedagdgicas. Jovem e inexperiente,

enfrentei desafios na gestdo da sala e na constru¢ao da autoridade pedagogica. A formagao
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inicial apresentava lacunas, e o ambiente escolar ndo favorecia processos de desenvolvimento
profissional. Tardif e Raymond (2000) ressaltam que os saberes docentes se constroem com 0
tempo, sendo moldados pela pratica e pelo cotidiano da escola.

Naquele momento, embora ainda ndo tivesse uma compreensao tedrica aprofundada
sobre o desenvolvimento profissional docente, intuia que algo precisava ir além da reproducao
de modelos j& vivenciados. Percebia, na pratica, que os planejamentos muitas vezes ndo davam
conta da complexidade das salas de aula e que as estratégias que haviam funcionado para mim
enquanto estudante nao se aplicavam de forma automatica aos meus alunos. Ainda que difusa,
foi meu primeiro contato com a no¢do de que ensinar exige escuta, flexibilidade e constante
reinvencdo. Era como se a realidade pedagogica me ensinasse, silenciosamente, que a docéncia

se aprende no fazer-reflexivo e na abertura ao outro.

2. Experiéncias profissionais e fortalecimento da identidade docente

Buscando aprimorar minha pratica, participei de formagdes voltadas ao uso de
metodologias ativas e recursos midiaticos, como o curso Matmidias (Unicamp), promovido pela
EFAPE. Nele, tive contato com videos, experimentos ¢ softwares educativos, que ampliaram
meu repertorio didatico. Tardif e Raymond (2000) indicam que o saber docente provém de
multiplas fontes, o que se confirma em meu percurso, nutrido por formagdes autdbnomas e
experiéncias concretas no chao da escola.

Em 2012, passei a atuar em uma escola da rede publica estadual vinculada ao Programa
de Ensino Integral (PEI), entdo em fase piloto. Inspirado por politicas exitosas de Pernambuco,
o PEI visava formar jovens autonomos, soliddrios e competentes, articulando exceléncia
académica e formagao integral. O contexto desafiador, marcado pela pressao por resultados e
tempo exiguo para projetos humanizadores, instigou reflexdes profundas sobre o papel do
educador. Freire (1970) concebe a educagao como pratica da liberdade, capaz de despertar a
consciéncia critica e promover emancipacdo. A partir dessa compreensdo, minha pratica
docente passou a ser conduzida por um olhar sensivel as trajetorias dos estudantes, sustentado
pelo reconhecimento da escuta como gesto pedagdgico, da presenca como fundamento ético e
do vinculo como mediagao para o florescimento ideias singulares que habitam o espaco escolar.

Momentos marcantes, como a leitura do livro O Monge e o Executivo (Hunter, 2004),
me ajudaram a compreender a diferenga entre lideranga por imposicdo e lideranca por

autoridade ética. Encontrei, ao longo dos anos, um equilibrio entre acolhimento e firmeza,
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valorizando vinculos afetivos como elementos estruturantes da pratica pedagogica. Costa
(1991) propde a “pedagogia da presenca” como um compromisso €tico com a escuta, o cuidado
e a transformagdo. A vivéncia em escolas com diferentes perfis institucionais, desde ambientes
afetivos até contextos autoritarios, reafirmou minha cren¢a na educagdo como espago de
dignidade e empatia.

Durante a pandemia da COVID-19, fui desafiada a reinventar a pratica docente. Entre
multiplas tarefas, como acompanhar a filha nos estudos e adaptar o ensino remoto, desenvolvi
habilidades tecnologicas, gravei videos, explorei plataformas e participei de um curso sobre
gamificacdo, tematica que inspira minha atual pesquisa. Nesse periodo adverso, fortaleceu-se a

convicgao sobre o poder das relagdes afetivas no processo de ensinar e aprender.

3. O mestrado e os horizontes da docéncia transformadora

Em 2023, concretizei o ingresso no Mestrado Profissional em Educag¢dao da UNITAU,
projeto acalentado hd mais de uma década e adiado em fun¢ao da maternidade. Desde o inicio,
desejei investigar praticas que unissem o ensino da Matematica as metodologias ativas, com
foco na qualificacdo da atuagdo docente. Nesse percurso, compreendi a urgéncia de repensar a
sala de aula como espago plural, em que praticas equitativas favorecam a aprendizagem
significativa de todos. As desigualdades presentes no cotidiano escolar exigem estratégias
pedagdgicas que reconhegam e acolham trajetorias, saberes e ritmos diversos.

Minha pesquisa tem se voltado ao desenvolvimento de propostas que promovam a
participagdo ativa, o trabalho colaborativo e a valorizacdo das multiplas formas de pensar
matematicamente, contribuindo para um ensino mais justo e inclusivo. A rotina tem sido
exigente, com madrugadas dedicadas aos estudos e a escrita, mas a convivéncia com colegas
de mestrado, igualmente apaixonados pelo magistério, tem sido fonte de inspiragcdo e
crescimento. Em poucos meses, meu olhar sobre a profissdo expandiu-se significativamente,
fortalecendo minha identidade docente e meu compromisso com uma educagdo ética e
transformadora.

Em 2024, retornei ao Ensino Fundamental II ap6s doze anos no ensino médio. Estou
na fase intermediaria da carreira docente, descrita por Huberman (1992) como momento de
busca por novos desafios e diversificacdo da atuagdo. A sensagdo de valorizagdo e renovagao
acompanha meu cotidiano. A escola onde atuo destaca-se pelo uso qualificado de plataformas

digitais, como o Matific, ferramenta gamificada que tenho explorado com éxito nas aulas de
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Matematica. Os resultados do primeiro bimestre demonstram avangos consistentes e indicam
que estamos trilhando um caminho promissor.

Assim, reafirmo minha aposta na construcao de uma educagao publica humanizadora,
alicercada na escuta, na ética e no reconhecimento das singularidades. Candau (2016) defende
a atuacdo de profissionais comprometidos com a cidadania e com a constru¢ao de horizontes
democraticos. Compartilho dessa visdo e sigo em movimento, renovando diariamente o
compromisso com a educagao como pratica transformadora. Penso que ser professora ¢ articular
o vivido com o que se projeta, com sensibilidade, criatividade e intencionalidade pedagogica.

Que minha identidade profissional siga, sempre, em permanente construcao.

4. Horizontes ampliados pela pesquisa

O mestrado proporcionou um s6lido embasamento tedrico e metodologico para aquilo
que, até entdo, eu compreendia de forma intuitiva como ser uma “boa professora”. Em diversos
momentos da minha trajetéria docente, senti-me distinta de alguns colegas de profissdo por
acreditar profundamente nos estudantes, por nutrir genuino apre¢o pelo convivio com eles e,
sobretudo, por reconhecer que a relagdo estabelecida em sala de aula poderia impulsionar um
desenvolvimento que ultrapassa calculos e formulas matematicas.

Uma experiéncia marcante foi a reflexdo conduzida por uma professora do mestrado,
que nos fez compreender que o docente ndo apenas “da aula”. O exercicio da docéncia envolve
técnicas, saberes especificos € uma pratica que ¢ construida e aperfeigoada ao longo do tempo,
configurando o que Tardif (2002) denomina de “saberes docentes”, os quais precisam ser
valorizados como dimensao essencial da profissao.

Atualmente, percebo-me mais atenta aos detalhes que envolvem o processo de
aprendizagem dos estudantes. A escolha cuidadosa das palavras, assim como a formulagdo de
perguntas adequadas, revela-se fundamental para fomentar o raciocinio matematico e para criar
condi¢des de engajamento intelectual. Dessa forma, o mestrado ndo apenas atendeu ao meu
sonho pessoal de aperfeigoar a pratica pedagdgica, como também se mostrou uma experiéncia
transformadora.

Compreendo, hoje, que minha atuacao docente esta em constante aperfeicoamento. A
maneira como me relaciono com os estudantes constitui elemento indispensavel para o
crescimento coletivo da equipe escolar. Embora a docéncia muitas vezes seja marcada pela

sensag¢ao de soliddo, a vivéncia no mestrado, somada ao apoio da equipe escolar a qual pertenco,
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possibilitou-me sentir, de fato, parte de uma comunidade de aprendizagem. Trata-se de um
espago no qual a cooperagao e o apoio mutuo sao efetivos, orientados para o desenvolvimento

integral e interdimensional dos estudantes.
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1 INTRODUCAO

No Ensino Fundamental, os conteudos de razao e propor¢ao assumem papel central na
formagdo matematica, pois permitem aos estudantes interpretar fendmenos cotidianos
relacionados ao consumo, as escalas, aos graficos, as receitas e a formulagdo de argumentos
fundamentados em dados quantitativos (Silva, 2023). No entanto, como observam Cabral et al.
(2019), embora esses conceitos estejam presentes em inumeras situacdes sociais e académicas,
muitos alunos ainda encontram dificuldades para compreendé-los e aplica-los. Tal constatacao
reforca a importancia de estratégias pedagogicas que favoregam a constru¢do gradual de
significados e o desenvolvimento da autonomia intelectual.

Revisitar as praticas de ensino da Matematica, diante da heterogeneidade das salas de
aula e da pluralidade de trajetorias dos estudantes, implica langar um olhar critico as
metodologias empregadas (Ferreira et al., 2023). Abordagens colaborativas tém se mostrado
particularmente promissoras nesse contexto, favorecendo a reorganizacdo das interacdes
escolares, promovendo espagos em que a escuta, o didlogo e a constru¢do conjunta de saberes
sdo valorizados. Para os autores, a énfase recai sobre a constituicdo de ambientes em que o
raciocinio matematico possa emergir em suas multiplas formas de expressao, compreendendo
0s processos colaborativos ndo como um fim em si mesmos, mas como um meio para a
construcao coletiva e significativa do conhecimento.

Em consonancia com esse principio, a Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018,
p. 269) estabelece, entre as competéncias especificas do componente de Matematica, a
necessidade de que o estudante seja capaz de “interagir em grupos para elaborar estratégias,
investigar, propor e analisar solucdes, respeitando diferentes modos de pensar e agir”’. Embora
essa diretriz revele uma inten¢ao formativa ancorada em pressupostos dialdgicos, sua efetivacao
encontra-se tensionada por condicionantes histéricos e institucionais que permeiam a escola
publica, como as desigualdades estruturais, a fragmentagao curricular e a prevaléncia de 16gicas
avaliativas que reduzem a aprendizagem a indicadores de desempenho. Segundo Ferreira e
Richetto (2025), esses fatores acabam por comprometer a construgao de praticas emancipatdrias
e sustentaveis, afastando a realidade pedagogica daquilo que os documentos oficiais indicam
como horizonte formativo.

Vinculada a area de concentracao Praticas Pedagogicas para a Equidade do Mestrado
Profissional em Educacao da Universidade de Taubaté (UNITAU), esta pesquisa articula-se de
forma direta aos Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel da Agenda 2030, em especial ao

ODS 4 (Educacdao de Qualidade) e ao ODS 10 (Redugao das Desigualdades). Parte-se do



19

pressuposto de que processos educativos orientados pela justica social requerem o
reconhecimento das multiplas formas de aprender, bem como a proposi¢ao de praticas
pedagdgicas intencionais no enfrentamento das desigualdades historicamente reproduzidas no
interior das instituigdes escolares. Defende-se, nesse horizonte, o direito de todos os estudantes
a participacao qualificada nos processos de aprendizagem, assegurando condi¢des para que os
espagos escolares se consolidem como ambientes democraticos, inclusivos e emancipatorios.

Este estudo analisa a pratica pedagogica da professora-pesquisadora na implementagao
de atividades gamificadas em grupos colaborativos, tomando como foco o ensino de razao e
propor¢do. As intervencdes didaticas foram orientadas pelos principios do Programa de
Especializacdo Docente (PED Brasil), iniciativa formativa cujo eixo estruturante ¢ a justica
social, compreendida como um compromisso ético com a superagdo das desigualdades
educacionais e a promocao de experiéncias escolares significativas. Nessa perspectiva, alinhada
ao paradigma da Educagdo para a Equidade, a proposta busca consolidar praticas que
reconhecam a pluralidade dos sujeitos, valorizem saberes historicamente marginalizados e
questionem os mecanismos de exclusdo que ainda persistem no cotidiano escolar.

O PED Brasil inspira-se na abordagem do Complex Instruction, idealizado e difundido
por Elizabeth Cohen e Rachel Lotan na Universidade de Stanford (EUA), que propde a
reorganizagdo do trabalho pedagdgico com base em grupos heterogéneos e em estruturas que
favorecem a participagdo de todos. A proposta parte da premissa de que os estudantes
contribuem de maneiras distintas para a resolu¢ao de uma tarefa, e que essas contribuigdes, ao
serem legitimadas, promovem um ambiente de aprendizagem mais democratico.

Cohen e Lotan (2017) sustentam que o trabalho em grupo adquire maior forca
formativa quando os estudantes compreendem que sua aprendizagem se constroi a partir da
colaboragdo com os pares. A atribui¢cdo de papéis rotativos nos grupos viabiliza uma dinadmica
de corresponsabilidade, incentivando a escuta atenta e a producao coletiva do conhecimento.
Em consonancia com essa abordagem, Hochgreb-Hégele et al. (2025) afirmam que o PED
Brasil orienta a reconfiguragdo das praticas pedagogicas por meio da elaboragdo de propostas
desafiadoras, inclusivas e voltadas a superagdo das desigualdades estruturais.

As propostas gamificadas desenvolvidas nesta pesquisa dialogam diretamente com tais
principios, procurando aumentar o engajamento dos estudantes por meio de desafios interativos
que mobilizam a colaboragdo, a argumentacdo e a resolucdo de problemas. A gamificagdo,
compreendida como a incorporacao intencional de elementos de jogos em contextos educativos,

constitui-se, segundo Ferreira et al. (2024), em uma estratégia capaz de intensificar a



20

participacdo discente, favorecendo o envolvimento com as tarefas, o trabalho coletivo e a
apropriacao conceitual de contetidos matematicos.

Considerando a complexidade dos desafios que persistem no cotidiano da escola
publica, esta investigacdo propoe alternativas voltadas a qualificacdo do ensino de Matematica
por meio da aplicagdo da gamificagdo ao ensino de razdo e propor¢ao, tematica ainda pouco
explorada nas pesquisas anteriores. Ao integrar elementos ludicos, narrativas interativas e
dindmicas colaborativas a esse conteudo, a proposta busca reconhecer a singularidade dos
sujeitos, fortalecer vinculos entre pares e promover ambientes de aprendizagem marcados pelo
respeito mutuo e pela participagdo equitativa. Nessa perspectiva, o ensino de razao e propor¢ao
ultrapassa a simples repetigdo de procedimentos algoritmicos, transformando-se em uma
experiéncia formativa gamificada, que estimula a curiosidade, o pensamento logico e a
capacidade de resolver problemas em contextos significativos. Assim, aprender passa a
envolver ndo apenas a compreensao das relacdes matematicas, mas também o desenvolvimento
de autonomia, criticidade e colabora¢do, dimensdes essenciais para uma aprendizagem

equitativa e socialmente relevante.

1.1 Releviancia do estudo

Em um contexto pds-pandémico, no qual os estudantes da geracdo Z - nativos digitais,
conforme aponta Prensky (2010) - estdo imersos em ambientes virtuais voltados ao estudo e ao
lazer, torna-se premente repensar as estratégias pedagdgicas que favoregam o engajamento € a
aprendizagem com sentido. Ainda que demonstrem multiplas habilidades, como a capacidade
de realizar tarefas simultaneas, muitos revelam fragilidades nas interacdes presenciais e
demandam propostas didaticas mais dinamicas.

No ensino da Matematica, intensifica-se a percepc¢ao da disciplina como um obstaculo,
associada a fatores afetivos como ansiedade, medo do erro e inseguranga (Goémez-Chacon,
2003). Esse quadro ¢ agravado por defasagens acumuladas desde os anos iniciais, que
comprometem a aprendizagem de conteudos mais complexos. Avaliagdes nacionais refor¢am
a gravidade da situacdo: segundo o Saeb, apenas 16% dos alunos do 9° ano e 5% dos concluintes
do Ensino Médio atingem niveis adequados de proficiéncia em Matematica (Brasil, 2023). A
persisténcia desses resultados evidencia a necessidade de repensar praticas pedagogicas capazes
de superar a desmotivacdo discente e tensionar o paradigma tradicional de ensino,

historicamente pouco responsivo as demandas formativas contemporaneas.
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A metodologia desenvolvida no dmbito do PED Brasil propde a reorganizagao das
praticas pedagogicas com base na participacdo equitativa e na valorizagdo dos diferentes
saberes presentes na sala de aula. No ensino de Matematica, tais diretrizes se fortalecem quando
associadas a gamificagdo, compreendida como “o uso de mecanicas baseadas em jogos, de sua
estética e de seu modo de pensar para engajar pessoas, motivar agdes, promover a aprendizagem
e resolver problemas” (Kapp, 2012, p. 10).

Sendo assim, ao estimular a participacao ativa dos estudantes, alinhada com a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n° 9.394/96), essas abordagens promovem uma
pratica docente mais humanizada, sensivel as distintas formas de aprender e comprometida com
a amplia¢do do acesso a experiéncias matematicas contextualizadas, colaborativas e formativas,
fortalecendo a aprendizagem significativa e contribuindo para tornar a Matemdatica mais

acessivel e inclusiva.

1.2 Delimitacio do Estudo

Este estudo analisa as potencialidades de metodologias ativas, com énfase na
aprendizagem colaborativa e na gamificagdo, aplicadas ao ensino de razao e propor¢ao em uma
turma do 9° ano do Ensino Fundamental de uma escola publica estadual em Pindamonhangaba
(SP). A escolha desse contetido decorre de sua relevancia conceitual, por constituir base para
temas como algebra e estatistica, e das dificuldades recorrentes em sua aprendizagem.

O grupo investigado ¢ composto por 35 estudantes, entre 13 e 15 anos, cuja
heterogeneidade sociocultural reflete trajetérias escolares diversas e diferentes niveis de
apropriagao dos conhecimentos matematicos. A presenga continua da professora-pesquisadora,
responsavel por nove aulas semanais com a turma, favoreceu o acompanhamento sistematico
da intervenc¢ao, potencializado pelo vinculo pedagdgico consolidado com os alunos e pela
receptividade a praticas inovadoras.

O cenario escolar apresenta restricoes comuns a instituicdes publicas de regides
periféricas, como escassez de recursos tecnoldgicos e infraestrutura precaria, o que preme
estratégias pedagogicas ajustadas a realidade material dos estudantes. Nesse contexto, a
pesquisa adota abordagem qualitativa e processual, reconhecendo varidveis que influenciam os
resultados, mas buscando evidenciar os efeitos formativos da gamificacdo e da aprendizagem

colaborativa.
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Apesar dos limites, a investigagdo contribui para a producdo de subsidios teorico-
praticos que possam orientar a adaptagdo e a replicagdo da proposta em outras realidades

escolares, reafirmando o compromisso com uma Educag¢do para a Equidade.

1.3 Problema

A aprendizagem matematica ¢ permeada por multiplas varidaveis que refletem a
complexidade humana, envolvendo aspectos cognitivos, sociais, econdmicos, emocionais e
afetivos. Tais dimensdes influenciam diretamente 0 modo como os estudantes se relacionam
com os contetdos e constroem significados no processo educativo.

A luz da interpretagio de Durant (1926), inspirada no pensamento aristotélico, a
exceléncia ndo resulta de eventos isolados, mas da consolidagao de habitos decorrentes de
praticas reiteradas. Nesse sentido, aprender requer a formacdo sistematica de disposicdes
voltadas a aten¢do, a concentracdo e a interagdo critica com os objetos de conhecimento,
apoiadas por métodos, estratégias e recursos pedagogicos que favorecam a apropriacdo e a
mobilizagao do saber em diferentes contextos. Contudo, a realidade escolar revela tensdes entre
os modos tradicionais de ensino e as demandas formativas contemporaneas, frequentemente
marcadas pela desmotivacdo e pelo desinteresse dos estudantes diante das aulas.

Diante desse contexto, formula-se a seguinte questdo de pesquisa: como a incorporacao
de estratégias de gamificacdo, associadas a dindmicas de grupos colaborativos com papéis
definidos e rotagdo de fungdes, pode favorecer o engajamento dos estudantes e renovar o
interesse pelas aulas de Matematica no Ensino Fundamental, a0 mesmo tempo em que instaura

possibilidades de ressignifica¢do da pratica docente?
1.4 Objetivos

Esta pesquisa tem como proposito central explorar de que modo a articulagdo entre
gamificacdo e aprendizagem colaborativa pode favorecer o engajamento dos estudantes,
promover a equidade e ressignificar a pratica docente em Matematica, o que orienta a

formulagao dos objetivos a seguir.
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1.4.1 Objetivo Geral

Investigar de que modo a integracao de estratégias de gamificacdo com dinamicas de
grupos colaborativos, organizados com papéis definidos e rotagcdo de fung¢des, pode favorecer
o engajamento e o interesse dos estudantes nas aulas de Matematica no Ensino Fundamental,
a0 mesmo tempo em que contribui para a ressignificacao da pratica docente e para a constru¢ao

de experiéncias pedagogicas comprometidas com a equidade.

1.4.2 Objetivos Especificos

e Implementar uma sequéncia didatica gamificada sobre razdo e proporcao,
fundamentada nos principios de equidade, colaboragado e rotagdo de papéis nos grupos;

e Analisar as interagdes entre os estudantes durante a realizacdo das atividades,
considerando o engajamento, a participagdo equitativa, a contribui¢do individual e a construcao
coletiva do conhecimento matematico;

e Refletir, a partir de registros e narrativas, sobre os efeitos e desafios das praticas
propostas tanto no processo de aprendizagem dos estudantes quanto no desenvolvimento
profissional da professora-pesquisadora;

e Produzir um e-book com propostas pedagodgicas que integrem gamificagdo e
aprendizagem colaborativa, com vistas a adaptacdo e replicacdo em contextos educacionais da

rede publica.

1.5 Organizacio da Pesquisa

Esta pesquisa esta estruturada em Introducdo, Revisdo da Literatura, Metodologia,
Resultados, Andlise de Conteudo e Metacognicdo, Consideracdes Finais, Referéncias,
Apéndices e Anexos. A Introduc¢do contempla as seguintes subdivisdes: relevancia do estudo e
justificativa, delimitacdo do estudo, problema, objetivos gerais e especificos e organizacao do
projeto. A Revisao de Literatura abordara referenciais tedricos sobre aprendizagem
colaborativa e resolu¢do de problemas, planejamento e reflexdo docente, ambiente de
aprendizagem, além de estudos recentes sobre gamificacdo e metodologias ativas.

A se¢do de Metodologia contempla: caracterizacdo da populagdo, instrumentos de

pesquisa, procedimentos de coleta e de andlise dos dados. Em seguida, sdo apresentados os
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resultados, andlise de contetido e consideragdes, seguido dos referenciais. Nos Apéndices e

Anexos, encontram-se os materiais produzidos pela professora-pesquisadora e pela instituicao.
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2 REVISAO DE LITERATURA

Esta revisdo de literatura tem como propdsito mapear e analisar producdes académicas
recentes que contribuem para a compreensdo da gamificacdo colaborativa como estratégia
pedagogica no ensino de Matematica, particularmente no contexto da equidade educacional. A
selecdao dos estudos partiu de uma revisdo sistematica realizada em bases como o Portal de
Periddicos da CAPES, a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), o banco
de dissertagdes do Mestrado Profissional em Educacdo da Universidade de Taubaté (MPE —
UNITAU) e o Google Académico. Utilizaram-se como descritores os termos gamificagdo
matemadtica, grupos colaborativos e equidade, com recorte temporal voltado as publicacdes dos
ultimos cinco anos.

A andlise resultou na identificagdo de artigos, dissertagdes e teses que abordam a
utilizagdo da gamificagdo como instrumento de engajamento, aprendizagem ativa e
desenvolvimento de competéncias no ensino de Matematica, especialmente no Ensino
Fundamental e Médio. Os estudos indicam que, quando aliada a metodologias colaborativas, a
gamificacdo tem potencial para transformar o ambiente de aprendizagem, favorecendo a
participagdo equanime e a superacao de barreiras historicas de exclusdo e desinteresse.

Com base nesse levantamento, foram selecionadas produgdes que dialogam diretamente
com os objetivos deste estudo, considerando tanto os resultados empiricos quanto as
fundamentagdes tedricas que sustentam as propostas pedagogicas analisadas. Entre os autores
que se destacam, encontram-se Cohen e Lotan (2017), Névoa (2022), Boaler (2017), Van de
Walle (2009), da Ponte (2002) e Weinstein (2015), além de artigos que abordam intervengdes
gamificadas em contextos escolares diversos.

A secdo se desdobra ainda em trés eixos interligados que dao sustentacdo tedrica a
pesquisa. O primeiro aborda a aprendizagem de fun¢des no Ensino Fundamental, destacando
sua importancia na formagao matematica dos estudantes e os desafios recorrentes identificados
na literatura. O segundo examina o referencial de Educacdo para a Equidade e sua apropriagdo
no contexto brasileiro por meio do PED Brasil, salientando o papel dessa abordagem na
promocgao de ambientes de aprendizagem colaborativos e equitativos. O terceiro e tltimo eixo
discute a formagao continua de professores, evidenciando como o desenvolvimento profissional
docente ¢ elemento estruturante para a adogdo critica, reflexiva e contextualizada dessas

metodologias no cotidiano escolar.
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2.1 A aprendizagem de razio e proporc¢iao no Ensino Fundamental

No cenario atual da Educagao Basica, o ensino de Matematica demanda transformagoes
que rompam com praticas tradicionais ¢ promovam abordagens mais significativas para os
estudantes (Ferreira et al, 2023). O ensino de conteidos como razdo e proporcao,
frequentemente apresentado de maneira mecanica e descontextualizada, pode ganhar novos
contornos a partir da adog¢ao da resolucao de problemas como estratégia didatica central. Essa
abordagem, além de aproximar os conceitos matematicos da realidade dos alunos, favorece o
desenvolvimento do raciocinio 16gico, da criatividade e da autonomia intelectual.

Razao e propor¢do constituem fundamentos estruturantes do curriculo de Matematica
no Ensino Fundamental, com aplicacdes que extrapolam o campo escolar e alcancam diversas
situagdes do cotidiano, da leitura critica de dados ao entendimento de relagdes em contextos
financeiros, cientificos e tecnologicos. Tais conteudos servem de base para o desenvolvimento
de habilidades mais complexas, como a compreensao de fungdes, o raciocinio proporcional e a
analise de grandezas varidveis. A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ressalta a
importancia de abordagens que favorecam a articulagdo entre representagdes matematicas e o
pensamento algébrico, contribuindo para a constru¢do de uma compreensdo mais relacional dos
conceitos (Brasil, 2018).

Apesar de sua relevancia formativa, o ensino de razdo e propor¢do ainda apresenta
desafios persistentes. Muitos estudantes demonstram dificuldades em compreender a natureza
relacional desses conceitos, limitando-se ao uso mecanico de algoritmos ou a aplicacao
automatica da chamada “regra de trés”. O quadro ¢ refor¢ado por praticas pedagdgicas
centradas na repeticdo de exercicios descontextualizados, que pouco dialogam com as
experiéncias concretas dos alunos e com sua necessidade de compreender o sentido das
operagdes matematicas. Conforme Van de Walle (2009), € necessario criar situagdes didaticas
que promovam a exploragdo ativa de ideias e o desenvolvimento do pensamento matematico,
favorecendo a construgdo de significados a partir de experiéncias vividas.

De acordo com Polya (1995), resolver um problema consiste em buscar caminhos ainda
desconhecidos para contornar obstidculos e alcangar um objetivo, utilizando estratégias
apropriadas. Nessa perspectiva, 0 processo nao se restringe a obteng¢do da resposta final, mas
envolve uma sequéncia de decisdes, conexdes e reflexdes que contribuem para a construgao do
conhecimento. Como salientam Zuffi e Onuchic (2007), ¢ fundamental que os estudantes, ao

serem desafiados por problemas matematicos, sejam estimulados a compreender os dados
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apresentados, tomar decisdes, estabelecer relagdes, comunicar resultados e mobilizar técnicas
previamente conhecidas.

A distingdo entre problemas e exercicios, conforme discutido por Maia e Proenca
(2016), revela-se fundamental para o ensino de Matematica: enquanto os exercicios envolvem
a aplicacdo de procedimentos ja conhecidos, os problemas desafiam os estudantes a recorrerem
a estratégias ainda ndo consolidadas, tornando o processo de aprendizagem mais auténtico e
significativo. Nesse sentido, as situagdes-problema caracterizam-se por enunciados
contextualizados e desafiadores, que demandam reflexdo, elaboragdo de estratégias e tomada
de decisdes, criando condi¢des para a constru¢ao de novos conhecimentos. Aplicadas ao ensino
de razdo e proporg¢do, tais situagdes aprofundam a compreensdo conceitual, favorecendo o
desenvolvimento de uma postura investigativa e critica diante dos desafios.

Nesse sentido, Onuchic e Allevato (2011) reforcam que, em propostas pautadas pela
resolugdo de problemas, o ponto de partida da atividade pedagogica é o proprio problema. A
partir dele, os estudantes sdo convidados a explorar conceitos, propor solugdes e estabelecer
conexdes entre diferentes conteudos da matematica escolar, cuja dindmica favorece a
emergéncia de novas ideias, permitindo que conceitos como razdo € propor¢ao sejam
compreendidos de maneira integrada, contextualizada e funcional no cotidiano dos alunos.

Conforme mencionado por Ferreira et al. (2024), a gamificagdo tem se consolidado
como uma estratégia pedagdgica promissora para o ensino e aprendizagem na Educacdo Bésica,
sobretudo por seu potencial em promover o engajamento e a participagao ativa dos estudantes.
Ao incorporar elementos de jogos, como desafios progressivos, regras claras, recompensas
simbdlicas e cooperacao entre pares, a pratica docente pode tornar-se mais atrativa e sensivel
as necessidades contemporaneas dos alunos, especialmente em contextos marcados pela
desmotivacgao e pela fragmentacao das aprendizagens. Segundo Kapp (2012), a gamificagdo no
contexto educacional ndo se limita a diversdo, mas visa criar experiéncias significativas de
aprendizagem por meio da resolucdo de problemas e da construcdo de conhecimentos em
ambientes mediados por interagdes ludicas e colaborativas.

No ensino de razao e propor¢ao, a utilizagdo de jogos estruturados em torno de desafios
contextualizados pode favorecer a compreensdo conceitual e a aplicacdo pratica desses
conteudos, ao mesmo tempo em que valoriza a diversidade de estilos de aprendizagem. Para
Werbach e Hunter (2012), a gamificag¢@o proporciona um ambiente no qual os alunos se sentem
mais seguros para experimentar, errar e tentar novamente, o que ¢ fundamental para a

aprendizagem matematica. Em atividades desenvolvidas em grupos com papéis definidos, a
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gamificagdo também contribui para a promocdo da equidade, uma vez que incentiva a
cooperacdo, a escuta ¢ a corresponsabilidade entre os participantes (Deterding et al., 2011).
Assim, o uso intencional de estratégias gamificadas pode transformar a sala de aula em um
espaco mais inclusivo, dindmico e responsivo as necessidades dos estudantes.

Diante desse cenario, abordagens centradas na resolugdo de problemas, na cooperagao
entre pares € na mediacdo por elementos ludicos, como a gamificagdo, despontam como
alternativas potentes para qualificar o ensino de razao e propor¢do. A combinagao entre praticas
colaborativas e dinamicas gamificadas ativa processos cognitivos e afetivos que convocam os
estudantes a argumentac¢do, a deliberagdo coletiva e a construgdo compartilhada de solucdes.
Essas metodologias operam com base na escuta muatua e no reconhecimento da pluralidade de
trajetos formativos, o que favorece a emergéncia de experiéncias pedagogicas mais responsivas
as singularidades dos sujeitos escolares. Nesse percurso, os alunos passam a se perceber como
protagonistas de seu proprio aprendizado, desenvolvendo, de modo gradativo, maior autonomia

intelectual e engajamento critico.

2.2 Panorama das pesquisas

A presente revisdo de literatura teve como objetivo identificar e analisar producdes
académicas recentes relacionadas a tematica da gamificacdo e dos grupos colaborativos no
ensino de Matematica, com foco especial nas abordagens pautadas pela equidade. As buscas
foram realizadas em bases de dados como o Portal de Periodicos da CAPES, a Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD), o Google Académico e o banco de dissertagdes do
Mestrado Profissional em Educacao da Universidade de Taubaté (UNITAU), considerando o
periodo de 2019 a 2023. Utilizaram-se como descritores principais: "Gamificagdo Matematica",
"Grupos Colaborativos" e "Equidade".

No portal da CAPES, a busca inicial com o descritor “Gamificacdo Matematica”
resultou em 39 publicacdes; ao adicionar os termos “grupos colaborativos” e “equidade”, o
numero reduziu-se a cinco, das quais trés foram selecionadas por pertinéncia a tematica.

Na BDTD, a combinac¢ao dos mesmos descritores originou 50 resultados, reduzidos a
sete apos aplicacao de filtros adicionais. Destes, dois trabalhos foram considerados relevantes.
No banco do MPE-UNITAU, nenhuma dissertagdo diretamente relacionada ao tema foi
identificada. J4 no Google Académico, a pesquisa retornou 35 publicagdes iniciais, sendo 15

apos o refinamento com os descritores “grupos colaborativos” e “equidade”, das quais cinco
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foram selecionadas. Ao todo, foram analisados 10 estudos recentes diretamente relacionados a
gamificacdo colaborativa no ensino de Matematica no Ensino Fundamental. Em nenhum dos
estudos encontrados e analisados ¢ referente a tematica pretendida de razdo e proporgao.

O Quadro 1 apresenta a quantidade de textos encontrados, a partir de cada descritor, nas

quatro bases de dados, bem como os textos selecionados para o aprofundamento deste estudo.

Quadro 1 - Selegao das dissertagdes e artigos.

Base de Descritores Resultados f&pos Selecionados ~
o .. Filtros/ por Observacoes
Dados Utilizados Iniciais s A
Refinamento | Pertinéncia
“Gamificacdo Trabalhos com
CAPES — Matematica”; maior proximidade ao
Portal de “Grupos 39 5 3 tema, mas sem foco
Periodicos | Colaborativos”; especifico em razdo e
“Equidade” proporg¢ao.
BDTD — Predominancia de
Biblioteca pesquisas sobre
Digital Mesmos gamifica¢cdo em
g : 50 7 2 .
Brasileira de descritores contextos gerais;
Teses e poucas em
Dissertacoes Matematica.
Estudos recentes,
Google Mesmos mas dispersos em
o . 35 15 5 .
Académico descritores abordagens diversas
da Matematica.
Banco de ~
Dissertagoes Mesmos Néo foram
¢ . 0 0 0 localizados trabalhos
MPE- descritores relacionados ao tema
UNITAU '

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Quadro com o titulo: Seleg@o das dissertacdes e artigos. O quadro possui seis colunas: base
de dados, descritores utilizados, resultados iniciais, apds filtros/refinamentos, selecionados por pertinéncia e
observacdes. A partir destas colunas existem quatro linhas com as seguintes categorias: CAPES — portal de
periodicos, BDTD — biblioteca digital brasileira de teses e dissertagdes, google académico e banco de dissertacdes
MPE — Unitau.

No conjunto de produgdes encontradas, destacam-se pesquisas que apontam para o
potencial da gamificacdo como ferramenta de engajamento discente € como recurso facilitador
para a aprendizagem de conceitos matematicos. Binotto e Ferronato (2023), por exemplo,
analisaram o uso do aplicativo Euclidea em turmas do 9° ano, observando que sua estrutura
interativa contribuiu para o entendimento da geometria ¢ para o aumento da motivagdo dos
alunos. Da mesma forma, Martins, Maia e Tinti (2020) demonstraram que a utilizagao de jogos
com QR Codes nas aulas de Matematica promoveu maior autonomia e participagdo dos

estudantes.
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Estudos como os de Vieira (2019) e Pallesi (2021) exploram a relagdo entre gamificagdo
e aprendizagem significativa, ressaltando a capacidade dos jogos de despertar o interesse pela
Matematica e de desenvolver habilidades cognitivas e socioemocionais. A pesquisa de Ferreira
(2023) também corrobora essas perspectivas, indicando que a aplicacdo de jogos educativos
como o “Bingo dos Racionais”, produzido com materiais reciclaveis, gerou maior envolvimento
dos alunos ¢ refor¢ou a interagdo em sala de aula.

Burke (2014) defende que a gamificacao cria modelos de envolvimento completamente
novos. Seu alvo s3o as novas comunidades de pessoas e 0 objetivo € motiva-las para que atinjam
metas que elas proprias desconhecem. Por meio da gamificagdo os estudantes tém a
oportunidade de se conhecerem e expandirem a sua comunidade de aprendizagem, favorecendo
a sua autonomia e protagonismo.

Marques Junior (2022) investiga, o potencial da gamificagdo como recurso pedagogico
no ensino de matematica nos anos iniciais. Segundo os estudos do autor, a aplicacdo de
estratégias gamificadas contribui para tornar as aulas mais motivadoras, favorecendo o
engajamento dos estudantes e promovendo o desenvolvimento de sua autonomia, ao coloca-los
como protagonistas no processo de aprendizagem. Assim, a gamificacdo se mostra uma aliada
na constru¢do de aulas mais dindmicas e eficazes no ensino de matematica.

No campo teodrico, as contribui¢des de Cohen e Lotan (2017) oferecem subsidios
consistentes para a configuracdo de grupos colaborativos heterogéneos, concebidos como
espagos nos quais a diversidade dos sujeitos nao representa um obstaculo a aprendizagem, mas
condi¢do para a producdo coletiva do conhecimento. A proposta defendida pelas autoras
desloca o foco da homogeneizacgdo dos percursos escolares para a criacdo de arranjos didaticos
que assegurem participagdo equitativa, circulacdo de saberes e valorizagdo das diferentes
formas de raciocinio.

Em sintonia com essa perspectiva, Boaler (2017) defende uma abordagem didatica
pautada no dialogo, na valoriza¢do da multiplicidade de estratégias cognitivas e na construgao
de um ambiente de aprendizagem marcado pela seguranca afetiva e intelectual. A autora
sustenta que, quando os estudantes encontram espago para formular ideias, testar hipoteses e
reelaborar compreensdes a partir de erros, desenvolvem relagdes mais duradouras e
significativas com os conceitos matematicos.

A critica de Boaler (2017) recai sobre praticas escolares que privilegiam a memorizagao
mecanica e a énfase no desempenho individual, frequentemente excludentes e pouco sensiveis

a diversidade de modos de pensar. Em contraposi¢do, propde o cultivo de experiéncias
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pedagogicas que favorecam o pensamento flexivel e a colaboragdo entre pares, contribuindo
para a constituicdo de uma cultura de sala de aula comprometida com a equidade, na qual todos
os estudantes sdo reconhecidos como sujeitos plenamente capazes de aprender Matematica com
profundidade e sentido.

Weinstein (2015) trata da gestdo da sala de aula como um processo pedagdgico
intencional, que vai além do controle disciplinar e envolve a criacdo de ambientes organizados,
acolhedores e propicios a aprendizagem. A autora ressalta que o planejamento cuidadoso de
rotinas, a construcao coletiva de regras e a promogao de relagdes respeitosas entre professores
e estudantes sdo estratégias fundamentais para o engajamento dos alunos. Além disso, destaca
a importancia da escuta ativa, do reconhecimento das diferentes trajetorias dos estudantes e da
abordagem instrutiva frente aos comportamentos indesejados. Defende-se uma concepgao de
gestdao orientada pela promog¢do da equidade, na qual a organizacao do espago escolar seja
planejada de modo a assegurar condigdes efetivas de participacao e de aprendizagem a todos.

Autores como Van de Walle (2009) e da Ponte (2002) reforcam a importancia do ensino
de Matematica centrado na resolucdo de problemas e na experiéncia ativa dos alunos. Para Van
de Walle, os estudantes devem ser estimulados a explorar conceitos por meio de atividades
contextualizadas, capazes de favorecer o raciocinio matematico ¢ a confianga em suas
habilidades. Ja Ponte destaca a relevancia da reflexdo docente como eixo de desenvolvimento
profissional e aprimoramento das praticas pedagogicas.

Noévoa (2022), por sua vez, discute a metamorfose da escola no contexto pos-
pandémico, apontando a necessidade de diversificagdo de tempos, espagos € formas de
interacdo, com maior abertura para experiéncias que combinem presencialidade e mediacdo
digital. Nesse sentido, a gamificagdo e as dindmicas colaborativas emergem como respostas
possiveis aos desafios de motivacao e participagao discente.

A revisdo revela um panorama em expansdao, com producdes que tém aprofundado a
compreensdo sobre os efeitos da gamificacdo no ensino de Matematica e suas possibilidades de
articulagdo com metodologias equitativas. Ainda que os estudos voltados ao ensino especifico
de razdo e proporcao sejam incipientes, observa-se um crescente interesse em propostas que
combinem tecnologias, jogos, colaboragao e formacao docente, com vistas a construcao de
ambientes de aprendizagem mais engajadores. Isso abre caminho para investigacdes que
avaliem a eficicia dessas abordagens em conteudos estruturantes da Matematica escolar e
também analisem seus impactos no engajamento discente, na participagdo equitativa e na

ressignificagao da pratica pedagogica.
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2.3 Jogos e Ensino de Matematica: fundamentos e implicacoes pedagogicas

A gamificacdo no contexto educacional tem ganhado destaque como uma proposta
metodoldgica inovadora, capaz de renovar a experiéncia de ensino e aprendizagem, sobretudo
em disciplinas que historicamente enfrentam altos indices de desengajamento estudantil, como
a Matematica. Diferente do jogo em si, a gamificacdo consiste na utilizagdo de elementos
caracteristicos dos jogos - como desafios, niveis de progressdao, recompensas € narrativa - em
ambientes que ndo s3o necessariamente ladicos, com o objetivo de promover maior
envolvimento e motivagdo (Deterding ef al., 2011).

De acordo com Kapp (2012), a gamificagdo no ensino visa criar experiéncias de
aprendizagem mais significativas por meio de interagdes ludicas que desafiam os estudantes a
resolver problemas, tomar decisdes e refletir sobre suas agdes. Para o autor, ndo se trata apenas
de tornar as aulas mais "divertidas", mas de repensar o design instrucional com foco no
protagonismo discente. Nesse sentido, Werbach e Hunter (2012) argumentam que ambientes
gamificados tém potencial para fomentar a autoconfianga, a persisténcia e a colaboragado,
elementos essenciais a aprendizagem de contetidos matematicos mais complexos.

Dominguez (2013), ao investigarem o uso de mecanicas de jogos em contextos
universitarios, concluiram que a gamificagdo melhora significativamente a motiva¢do e o
desempenho académico, especialmente quando associada a feedback imediato e a sensacao de
progresso. Ja Gee (2003) destaca que jogos oferecem contextos ricos para o desenvolvimento
do pensamento sistémico e da resolugdo de problemas complexos, competéncias essenciais a
matematica escolar.

A partir dessa perspectiva, a gamificacdo assume um papel pedagdgico relevante
quando articulada as praticas colaborativas e a equidade educacional. Burke (2014) destaca que
a gamificacdo promove o senso de pertencimento ao inserir os estudantes em comunidades de
aprendizagem engajadas, nas quais cada sujeito tem voz, papel e funcao definidos. Isso se alinha
a proposta de Boaler (2017), que defende uma educagdo matematica centrada na inclusdo e no
reconhecimento da diversidade de trajetdrias e estilos de aprendizagem.

Quando aliada ao trabalho em grupos heterogéneos com papéis estruturados, como
propdem Cohen e Lotan (2017), a gamificacdo contribui para a redistribuicao das oportunidades
de participag¢do em sala de aula, mitigando desigualdades e favorecendo a construcdo coletiva

do conhecimento. Essa sinergia entre dindmicas gamificadas e metodologias colaborativas
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permite a criagdo de ambientes mais justos, responsivos e engajadores, nos quais os estudantes
podem desenvolver tanto competéncias cognitivas quanto socioemocionais.

Além disso, Santos e Schlemmer (2020) enfatizam que a gamificagdao, quando mediada
por estratégias de aprendizagem ativa e tecnologias digitais, favorece a construcdo de trajetorias
personalizadas, com foco na autoria e no engajamento do estudante. Para os autores, a
gamificacdo ndo deve ser encarada como solugdo pontual, mas como parte de uma
reconfiguragao metodologica que valorize os sujeitos € seus percursos.

Quando concebida como pratica pedagodgica orientada por intencionalidade formativa,
a gamificagdo adquire centralidade como recurso capaz de reconfigurar as experiéncias de
aprendizagem matematica. Sua utilizagdo possibilita a ativacdo de processos cognitivos e
afetivos que favorecem a participacdo ativa dos estudantes, o exercicio progressivo da
autonomia intelectual e a reconstru¢ao das dindmicas relacionais no interior da sala de aula.
Nessa perspectiva, a gamificagdo ndo se reduz a inser¢do de elementos ludicos, mas inscreve-
se como estratégia comprometida com a construcao de ambientes pedagdgicos mais equitativos,
nos quais diferentes formas de aprender sdo legitimadas e valorizadas.

Apesar das evidéncias positivas, ¢ importante considerar que a gamificacdo nao se
aplica indistintamente a todas as circunstancias de ensino. Sua efetividade depende da
intencionalidade pedagogica, da adequacgdo ao contetdo trabalhado e das condig¢des materiais
disponiveis. Em contextos de forte desengajamento estudantil ou em situagdes que exigem
abordagem de contetidos complexos, a gamificacdo mostra-se especialmente viavel, pois
estrutura desafios progressivos, favorece o protagonismo discente e potencializa o trabalho
colaborativo (Dominguez et al., 2013). De acordo com Santos e Schlemmer (2020), também se
revela eficaz quando hé disponibilidade de recursos tecnologicos e de tempo para planejamento
docente, permitindo a constru¢do de experiéncias consistentes e personalizadas.

Entretanto, sua adogdo pode ndo ser adequada em situagdes em que o recurso € utilizado
de forma superficial, reduzido a mero entretenimento sem vinculo com os objetivos de
aprendizagem (Kapp, 2012), ou em contextos em que faltam infraestrutura e condig¢des
pedagbgicas para garantir sua implementagao de forma consistente. Ademais, a énfase
excessiva em elementos competitivos pode gerar resisténcia em parte dos estudantes,
especialmente aqueles em situacdo de maior vulnerabilidade, produzindo efeitos contrarios ao
desejado. Entre os desafios e fragilidades encontram-se o risco de banalizagao metodolégica, o
alto investimento em planejamento docente, a dependéncia de recursos materiais e tecnologicos

e a possibilidade de reforco da competitividade em detrimento da cooperagao
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Portanto, a gamificacdo deve ser entendida como um recurso pedagdgico estratégico,
cujo valor reside na intencionalidade formativa que orienta sua aplicagdo. Mais do que inserir
elementos ludicos no ensino, trata-se de construir ambientes equitativos, desafiadores e
engajadores, que legitimem diferentes formas de aprender e promovam experiéncias de

aprendizagem mais significativas.

2.4 O método PED Brasil e a reorganizacao do trabalho em grupo

A abordagem do Complex Instruction, formulada por Cohen e amplamente difundida
Lotan na Universidade de Stanford, constitui-se como uma proposta pedagogica voltada a
reorganizac¢do das interagdes em sala de aula, de modo a assegurar a participacdo equitativa de
todos os estudantes. Seu pressuposto fundamental ¢ que o aprendizado pleno so6 se efetiva em
ambientes colaborativos, nos quais diferentes formas de saber sdo legitimadas e valorizadas.
Ao propor a realizagdo de tarefas coletivas intelectualmente desafiadoras, a metodologia busca
romper com a logica tradicional de ensino, marcada pela centralidade do professor e pela
valorizagdo de poucos alunos em detrimento da maioria.

Um dos conceitos-chave da teoria ¢ a dindmica de status. Cohen e Lotan (2017)
argumentam que, em grupos heterogéneos, os estudantes atribuem entre si diferentes niveis de
competéncia, o que frequentemente limita a participagdo daqueles percebidos como de “baixo
status”. Para enfrentar esse desafio, o Complex Instruction propde estratégias de intervengao
no status, como a atribuigdo de papéis especificos e o reconhecimento publico de diferentes
tipos de inteligéncia e habilidades. Dessa forma, amplia-se a legitimidade das contribui¢des dos
estudantes, criando condi¢des para que todos participem de maneira produtiva e significativa.

Mais do que uma técnica de organizagdo de grupos, a técnica constitui-se como uma
abordagem equitativa de ensino, que integra aspectos cognitivos, sociais e afetivos da
aprendizagem. Ao transformar a maneira como os estudantes interagem e colaboram, essa
proposta favorece ndo apenas a constru¢do coletiva do conhecimento, mas também a superagao
de desigualdades educacionais historicamente presentes em salas de aula heterogéneas.

Segundo Cohen e Lotan (2017, p. 4), “os grupos colaborativos eficazes sao aqueles em
que os estudantes percebem que sua propria aprendizagem esta interligada a dos colegas e que
o sucesso do grupo depende da participacdo equitativa de todos”. Essa premissa se alinha ao
horizonte da Educagdo para a Equidade, cuja concepg¢ao ultrapassa a logica da igualdade formal

e propde a construcao de ambientes pedagdgicos capazes de reconhecer as diferencas como
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ponto de partida para reorganizagdes curriculares, didaticas e relacionais. Trata-se de uma
abordagem que desloca o foco do desempenho individual para a produgdao coletiva do
conhecimento, convocando os educadores a instituirem praticas que legitimem a diversidade
como elemento constitutivo da aprendizagem.

A proposta se ancora em trés elementos centrais: a construcao de tarefas com multiplos
pontos de entrada, a defini¢do de papéis complementares no trabalho em grupo e a delegagado
de autoridade intelectual aos estudantes. Essa combinagdo visa superar os mecanismos que,
muitas vezes de forma velada, reforgam hierarquias entre os alunos com diferentes niveis de
desempenho, expectativas ou estilos de aprendizagem (Cohen; Lotan, 2017). Como resultado,
os estudantes passam a se perceber como sujeitos competentes, capazes de atuar
colaborativamente na constru¢do do conhecimento, o que contribui para a ampliacdo do
engajamento e para a reducao de disparidades de participagao.

De acordo com Hochgreb-Hégele et al. (2025), inspirado nesses pressupostos, o PED
Brasil, desenvolvido com apoio do Instituto Canoa, adapta o Complex Instruction a realidade
da escola publica brasileira. A proposta formativa estéd alicercada na equidade com exceléncia,
no compromisso com a justica social e na articulacao entre teoria e pratica (PED Brasil, 2023).
Os professores participantes sao convidados a observar suas salas de aula com intencionalidade,
identificar desigualdades e implementar estratégias que favoregam a participagao equitativa por
meio de atividades em grupo com papéis definidos, planejamento colaborativo e reflexdao
pedagdgica sistematizada.

Conforme Ferreira e Richetto (2025), a pratica docente, nesse cenario, ndo se reduz a
aplicacdo técnica de métodos previamente definidos, mas se molda como construgdo situada,
atravessada por decisdes éticas, politicas e pedagdgicas que respondem as complexidades do
cotidiano escolar. Gatti et al. (2019, p. 35) afirmam que “a profissionalizagao do magistério
exige condi¢des para que os professores possam refletir sobre sua pratica, reconfigurando-a a
luz de novos sentidos atribuidos a docéncia e as demandas dos sujeitos com os quais atuam”.
Nesse horizonte, o PED Brasil propde um modelo formativo enraizado nas experiéncias vividas
nas escolas publicas, orientado pelo dialogo com a diversidade, pela escuta qualificada e pelo
compromisso com processos educativos que afirmem o direito a aprendizagem.

Por essa perspectiva, a reconfiguragdo do trabalho em grupo ultrapassa a condi¢do de
estratégia didatica e se inscreve como gesto politico-pedagogico, comprometido com a
desconstru¢do de ldgicas historicamente excludentes que permeiam a cultura escolar. Ao

instaurar outras possibilidades de relacido com o saber, essa abordagem reafirma o
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conhecimento como constru¢do coletiva e reconhece, na diferenca, uma forca capaz de

ressignificar os modos de ensinar e aprender.

2.5 A formacio continua de professores e a ado¢ao critica das metodologias

A construgdo de praticas pedagdgicas comprometidas com a equidade requer mais do
que o dominio de metodologias inovadoras: pressupde processos formativos que incentivem a
reflexdo critica, o didlogo entre pares e a ressignificagdo permanente do fazer docente. O
desenvolvimento profissional, nesse sentido, ultrapassa a mera aquisicdo de técnicas,
configurando-se como um movimento de investigacao, escuta e reconstru¢ao do conhecimento
pedagogico a luz das experiéncias vividas em sala de aula.

Para Shulman (1987), o conhecimento profissional do professor articula diferentes
saberes - do conteudo, da didatica e do curriculo -, sendo o conhecimento pedagdgico do
conteudo (PCK) aquele que permite transformar conceitos disciplinares em formas acessiveis
de ensino e aprendizagem. Tal articulagdo exige o dominio dos conteudos matematicos, mas,
sobretudo, a capacidade de compreendé-los em didlogo com os contextos reais dos alunos e as
necessidades de aprendizagem que emergem em turmas heterogéneas.

Tardif (2002) sustenta que os saberes docentes se constituem historicamente, forjados
nas interagdes entre os percursos formativos, as experiéncias vividas no cotidiano escolar e os
vinculos estabelecidos entre os pares. Trata-se de saberes em permanente elaboracdo, que se
produzem na pratica e se reformulam a medida que os professores se confrontam com os
desafios e complexidades da agdo pedagdgica. A constituicdo desse conhecimento exige
sensibilidade para a escuta, disposi¢ao ao didlogo e um posicionamento investigativo diante das
situagdes que atravessam a sala de aula. Reconhecer o carater situado e plural da docéncia
implica legitimar trajetorias formativas que afirmem o professor como sujeito epistémico,
produtor de saberes que emergem das escolhas e das possibilidades inscritas em sua pratica.

Ponte (2002) contribui com essa perspectiva ao enfatizar que a investigagdo sobre a
propria pratica representa um caminho potente para o desenvolvimento profissional. A analise
de registros, o confronto com referenciais teoricos e a partilha de experiéncias entre colegas
permitem ampliar a consciéncia sobre os processos de ensino e aprendizagem, favorecendo
intervengdes mais coerentes e sensiveis as demandas dos estudantes.

Essa abordagem também ¢ ressaltada por Novoa (2022), ao defender que os desafios

educacionais contemporaneos exigem ambientes de aprendizagem que articulem estudo
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individual, colaboracdo entre docentes e a mediagdo de praticas interdisciplinares em formatos
presenciais e digitais. Para o autor, a formacdo de professores precisa superar modelos
fragmentados e transmissivos, assumindo uma logica mais cooperativa e transformadora, dando
suporte as praticas pedagogicas que valorizem a diversidade e a participagao.

Gatti et al. (2019) reforcam essa visdo ao indicar que as formagdes mais promissoras
sdo aquelas que partem das demandas reais da escola, promovem trocas horizontais e se
ancoram em processos continuos de reflexao coletiva. Quando o professor assume a posigao de
pesquisador da propria pratica, abre-se a possibilidade de ressignificar suas agdes com base em
evidéncias, experiéncias compartilhadas e fundamentos tedricos consistentes.

A adogdo de métodos como o PED Brasil necessita, portanto, do fortalecimento da
autonomia docente e do engajamento ético do professor com a justica educacional (Hochgreb-
Hégele et al., 2025). Propostas que envolvem o trabalho em grupo com papéis definidos, a
gamificacdo e a resolug¢do de problemas requerem um profissional que saiba planejar, observar,
ajustar e avaliar suas escolhas com intencionalidade e consciéncia critica.

A formacdo continuada, nessa perspectiva, configura-se como um processo
longitudinal, que contribui para a constituicdo de uma identidade profissional aberta a mudanca,
comprometida com a aprendizagem de todos e sensivel as multiplas formas de pensar e viver a
Matematica. Trata-se de cultivar, de forma permanente, uma docéncia reflexiva, dialogica e
politicamente situada, capaz de transformar a sala de aula em um espago de pertencimento,

dignidade e aprendizagem equitativa.
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3 METODOLOGIA

A investigacdo, de natureza qualitativa e fundamentada na abordagem histérico-
dialética, dedica-se a analise da pratica pedagogica no contexto da aplicacao de metodologias
gamificadas no ensino de Matematica em uma turma do 9° ano do Ensino Fundamental de uma
escola estadual vinculada ao Programa de Ensino Integral. A escolha dessa perspectiva
justifica-se pelo compromisso em compreender os processos educativos em sua complexidade,
reconhecendo as multiplas determinagdes que caracterizam a realidade escolar.

A abordagem histdrico-dialética entende a educacdo como processo dinamico,
contraditdrio e situado historicamente, em que os fendmenos ndo podem ser analisados de
forma isolada, mas em suas mediagdes e relacdes sociais (Saviani, 2012). Aplicada a pratica
docente, essa lente possibilita apreender desafios e potencialidades do cotidiano da sala de aula,
evidenciando apreensdes que permeiam o trabalho pedagdgico e indicando caminhos para
praticas mais equitativas e socialmente comprometidas.

Nessa dire¢do, Ponte (2002) destaca que a investigacdo conduzida pelo proprio
professor amplia a compreensao dos processos educativos que vivencia, a0 mesmo tempo em
que o posiciona como agente na producdo de saberes docentes e no fortalecimento da cultura
profissional que compartilha com seus pares. Tal concepgdo recusa a dicotomia entre teoria e
pratica, entendendo o fazer pedagogico como territdrio de reflexao e reelaboragdo permanente.

A adocdo de uma abordagem qualitativa decorre da intencdo de compreender em
profundidade as dindmicas escolares em suas dimensdes sociais € pedagogicas. Nesse sentido,
Bardin (2016, p. 145) observa que “a andlise qualitativa apresenta certas caracteristicas
particulares. E vélida, especialmente, na elaboracio das deducdes especificas sobre um
acontecimento ou uma variavel de inferéncia precisa, e ndo em inferéncias gerais”.

A investigacdo parte, portanto, da vivéncia da professora-pesquisadora em sala de aula,
buscando compreender como determinadas escolhas metodoldgicas, em particular a
gamificacdo e jogos colaborativos, ou seja, a aprendizagem colaborativa com papéis definidos,
podem favorecer a participacdo dos estudantes, ampliar o engajamento com os contetidos
matematicos e contribuir para a construgao de praticas orientadas pela equidade.

No contexto, segue os preceitos enfatizados por André (2013), onde:

(...) as abordagens qualitativas de pesquisa se fundamentam numa perspectiva que
concebe o conhecimento como um processo socialmente construido pelos sujeitos nas
suas intera¢des cotidianas, enquanto atuam na realidade, transformando-a e sendo por
ela transformados. Assim, o mundo do sujeito, os significados que atribui as suas
experiéncias cotidianas, sua linguagem, suas produgdes culturais e suas formas de
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interagdes sociais constituem os nicleos centrais de preocupacdo dos pesquisadores.
(Andre, 2013, p.3).

Para a realizacdo desta investigacdo, foram planejadas sequéncias de atividades em
grupos colaborativos intencionalmente organizados, com o objetivo de ampliar a participacao
dos estudantes nas aulas de Matemadtica. A proposta inspira-se no método PED Brasil, orientado
para a constituicdo de ambientes de aprendizagem equitativos, estruturados em grupos
heterogéneos, com papéis definidos e altas expectativas de envolvimento de todos. Em
consonancia com a pesquisa-acdo, que, segundo Thiollent (2011), articula investigagdo e
intervengdo transformadora, ajustes foram realizados ao longo do processo, como a
reorganizagao temporaria dos grupos em duplas colaborativas e a redefini¢do de funcdes em
determinadas atividades, assegurando a coeréncia entre objetivos pedagdgicos e dinamica
proposta.

Como destacam Cohen e Lotan (2017), o trabalho em grupos heterogéneos requer
planejamento cuidadoso para garantir a participagdo equitativa. A atribuicdo de papéis definidos
torna-se, assim, um recurso central para assegurar que cada estudante contribua ativamente,
evitando tanto a concentracdo de responsabilidades em alguns quanto a exclusdo de outros do

processo de aprendizagem (Figura 1).

Figura 1- Defini¢do dos papéis para os grupos heterogéneos
e
/@4

kFACILITADOR

Garantir que todos entendam e tenham acesso a tarefa. =
Atentar-se ao que 0s outros precisam.

HARMONIZADOR

Mediar desentendimentos e construir situacdes
positivas. Reconhecer publicamente as ideias e
contribuicdes de cada participante.

CONTROLADOR DO TEMPO

Combina os tempos com seu grupo e ficar atento
ao relogio.

REPORTER

Responsabilizar-se pelo registro e apresentagéo.ﬂ_;dﬁ

Fonte: Adaptado de Cohen e Lotan (2017), pela autora 2024

#ParaTodosVerem: Imagem mostra em letras pretas e destaque os papéis: facilitador, harmonizador, controlador
do tempo e reporter. Em descricdo menor e azul abaixo de cada papel tem a descrigdo deles.

As atividades planejadas articulam a resolu¢dao de problemas com o uso de imagens,
aplicativos e plataformas digitais, como Kahoot, Wordwall e Genially, de modo a tornar as

aulas mais dindmicas e a favorecer uma compreensao contextualizada dos conceitos
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matematicos, aproximando-os das experiéncias cotidianas dos estudantes. Ao longo do
percurso, os grupos sao estimulados por meio de roteiros estruturados, desafios progressivos,
metas de desempenho e estratégias de reconhecimento coletivo, promovendo valores como
corresponsabilidade, cooperagado, escuta ativa, concentragdo e coesao entre os participantes.

O Kahoot! constitui-se em uma ferramenta digital voltada para a criagdo de quizzes em
diferentes formatos como, multipla escolha, verdadeiro ou falso, permitindo a inser¢ao de
imagens e trilhas sonoras. Ao final da atividade, a plataforma gera um ranking com os
participantes de maior pontuagdo, o que costuma despertar engajamento, motivacdo e
competitividade saudavel entre os estudantes.

O Wordwall, por sua vez, possibilita a elaboragdo de atividades interativas com recursos
gamificados, aplicéveis a distintas areas do conhecimento. A plataforma disponibiliza modelos
prontos de jogos, como quizzes, caga-palavras, associagdo de pares e jogos de memoria, que
podem ser facilmente adaptados ao contetido trabalhado. Seu carater dindmico e ludico favorece
a participacdo ativa, promovendo maior motiva¢ao e envolvimento com a aprendizagem.

J& o Genially oferece recursos interativos para a criagdao de apresentacdes, infograficos,
jogos e outros materiais multimidia, integrando texto, imagem, som € movimento. Seu uso
potencializa metodologias ativas, na medida em que torna o processo de ensino-aprendizagem
mais atrativo e colaborativo, estimulando a constru¢do de experiéncias significativas e
alinhadas a cultura digital dos estudantes.

Os jogos colaborativos assumem papel formativo na promocao da equidade e da
participagdo qualificada nas aulas de Matematica. Mais do que momentos de descontragdo,
esses jogos configuram-se como estratégias pedagodgicas intencionais, voltadas a ampliacao do
engajamento, a valorizacdo das diferentes formas de pensar e a constru¢do coletiva do
conhecimento.

Nas sequéncias didaticas, os jogos foram planejados para potencializar a interacao entre
os pares e favorecer a aprendizagem de razdo e propor¢ao por meio de desafios que exigiam
cooperacdo, argumentacdo e corresponsabilidade. Exemplos disso sdo o jogo “Trilha das
Grandezas” e 0 “UNO —razao e propor¢ao”, nos quais os grupos atuaram com papéis definidos:
harmonizador, facilitador, reporter e controlador do tempo, de modo a assegurar que todos
tivessem oportunidades reais de participacao.

Essa dindmica contribuiu para a distribuicdo equitativa do status entre os estudantes,
rompendo com padrdes de centralizagdo do saber e promovendo um ambiente em que diferentes

competéncias foram reconhecidas e legitimadas. Além do desenvolvimento conceitual,
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observou-se o fortalecimento de competéncias socioemocionais, como a escuta ativa, a empatia,
o respeito as diferengas e a tomada de decisdes em grupo.

Dessa forma, os jogos colaborativos atuaram como mediadores da aprendizagem e da
afetividade, estimulando a curiosidade, o protagonismo e o sentimento de pertencimento ao

coletivo.

3.1. Participantes

A pesquisa foi realizada em uma escola publica estadual de Pindamonhangaba, Sao
Paulo, sob jurisdi¢ao da Diretoria de Ensino local. A unidade escolar esta situada em um bairro
periférico, proximo a areas industriais e rurais, compondo um territério marcado por contrastes
socioeconomicos. Esse contexto se reflete no perfil heterogéneo dos estudantes: enquanto
alguns ingressam com competéncias compativeis ao ano escolar, sobretudo os provenientes de
escolas municipais urbanas, outros, em especial oriundos da zona rural, apresentam defasagens
mais acentuadas.

Participaram do estudo 35 estudantes do 9° ano do Ensino Fundamental, com idades
entre 13 e 15 anos. Para a andlise, foram selecionadas falas de alunos que ilustram diferentes
perfis: Aluno A, do sexo masculino, apresenta defasagens dos anos anteriores, mas mantém
disciplina de estudo e o objetivo de ingressar em escola técnica; Aluno B, do sexo masculino,
elegivel para a educagdo especial, caracteriza-se pela timidez em situagdes coletivas; Aluno C,
também do sexo masculino, morador da zona rural, é timido e reservado; Aluno D, do sexo
feminino, destaca-se pela facilidade académica e perfil de lideranga; e Aluno E, estudante
transgénero, combina lideranca com facilidade em Matematica.

As atividades ocorreram as quintas-feiras, no horario regular de Matematica (10h15 as
11h45), envolvendo toda a turma em propostas de trabalho colaborativo. Observou-se
receptividade as metodologias inovadoras, com participa¢do ativa e empenho coletivo para
superar dificuldades acumuladas. A anélise considerou tanto o desempenho individual quanto
as interagdes grupais, contemplando avancos em competéncias matematicas especificas e no
desenvolvimento de habilidades socioemocionais.

A escolha da turma baseou-se em critérios de viabilidade e vinculo pedagogico: entre
os anos finais do Ensino Fundamental, esta era a inica em que a professora-pesquisadora

ministrava trés componentes curriculares, Matematica, Educagdo Financeira e Tecnologia e
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Inovagdo, totalizando nove aulas semanais. A frequéncia de contato favoreceu o
acompanhamento continuo e a implementagdo de praticas diferenciadas em um ambiente de
confianga e cooperagdo mutua.

Antes da implementacdo, a professora apresentou os objetivos e procedimentos do
estudo a gestdo escolar, obtendo autorizagdo formal. Os estudantes participaram
voluntariamente, mediante a assinatura do Termo de Assentimento ¢ do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido por seus responsaveis. O projeto foi aprovado pelo Comité
de Etica em Pesquisa da Universidade de Taubaté, sob parecer n® 7.005.208.

A participagdo respeitou integralmente os principios éticos, com garantia de sigilo e
anonimato. Aos alunos ndo autorizados a participar seriam disponibilizados roteiros
individuais, assegurando a equidade de acesso ao conteudo. Contudo, todos os 35 estudantes e

seus responsaveis manifestaram concordancia em integrar a pesquisa.

3.2. Instrumentos de Pesquisa

Para a coleta e anélise dos dados, foram utilizados trés instrumentos principais:

a) Registros audiovisuais das aulas — Em momentos pontuais, as aulas foram filmadas
com o intuito de documentar as interagdes entre os alunos, os modos de organizacao dos grupos
e as mediacOes realizadas pela professora. Todos os participantes foram previamente
informados sobre as gravagoes, tendo a possibilidade de ndo aparecer nas imagens ou de ter sua
identidade preservada por meio de tarjas nos olhos. Os registros foram utilizados
exclusivamente para fins desta pesquisa, em conformidade com os termos de consentimento
assinados. Todos os registros audiovisuais foram transcritos posteriormente para analise dos
dados. Para esta transcri¢ao foi utilizado o site TurboScribe, ¢ uma ferramenta on-line gratuito

que realiza transcri¢des de dudios e videos.

b) Diario de campo — Ao longo do processo, a professora-pesquisadora manteve um
diario de campo com anotacdes sistematicas sobre suas percepgdes, sentimentos, decisoes
pedagdgicas e reacdes observadas nos estudantes. Esse instrumento permitiu uma analise
reflexiva e continua sobre os efeitos das intervencdes em sala, oferecendo subsidios para a

compreensdo das tensdes, avancos e desafios enfrentados.
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¢) Avaliacdes diagnosticas e formativas — Foram aplicadas avaliagdes no inicio e ao
longo das intervengdes didaticas, com o objetivo de mapear as compreensoes iniciais dos alunos
sobre razao e propor¢do, bem como monitorar os progressos individuais e coletivos decorrentes
da participagdo nas atividades propostas (Apéndices A e B). As avaliagdes foram aplicadas
através do Forms, de forma a agilizar a organizagdo dos dados coletados. As avaliagdes
constituiram importante recurso para analise do impacto das metodologias utilizadas sobre a

aprendizagem matematica.

3.2.1 Diario de Campo

A escolha do didrio de campo para registrar o desenvolvimento das atividades, justifica-

se por alcancar os detalhes nas situagdes descritas, conforme Zabalza relata:

[...] a escrita desencadeia uma fungdo epistémica em que as representagdes do
conhecimento humano se modificam e reconstroem no processo de serem recuperadas
por escrito. E a ideia do descentramento brechtiano: a personagem que descreve a
experiéncia vivida dissocia-se da personagem cuja experiéncia se narra (0 eu que
escreve fala do eu que agiu ha pouco; isto é, o eu que escreve ¢ capaz de ver-se a si
mesmo em perspectiva numa espécie de negociacdo a trés: eu narrador- eu narrado-
realidade). (Zabalza, 1994, p.95)

Nessa oOtica, a escrita reflexiva constitui-se como exercicio formativo, ainda mais
quando orientada por uma postura investigativa sobre a propria pratica. A elaboragdo de
registros autorais, como o diario de campo, possibilita ao professor-pesquisador acessar os
sentidos e significados atribuidos as suas agdes pedagogicas, ampliando a consciéncia critica
acerca dos processos de ensino e aprendizagem. Como afirma Zabalza (1994, p. 91), “no diario
o professor expoe-explica-interpreta a sua a¢ao cotidiana na aula ou fora dela”, conferindo a
escrita um papel central na reelaboragdo da pratica docente.

No ambito desta pesquisa, o didrio de campo foi alimentado ao longo das seis semanas
de implementacdo do projeto, com registros sistematicos realizados a cada encontro. As
anotagdes contemplaram tanto o planejamento das atividades e os objetivos que as motivaram
quanto as impressoes posteriores a sua aplicagdo. Foram descritas as etapas de cada proposta,
as estratégias utilizadas e as percepgoes emergentes durante sua realizagao.

Além de descrever os acontecimentos, o didrio incluiu reflexdes sobre o engajamento
dos estudantes, as interagdes grupais, os desafios enfrentados e os sentidos construidos na
vivéncia das praticas gamificadas e colaborativas. Assim, configurou-se como instrumento que
aproxima dimensdes descritivas e interpretativas, permitindo aprofundar a analise do cotidiano

pedagogico e evidenciar seu potencial transformador. A redacdo dos registros foi realizada em
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arquivo digital (Word), sem roteiro prévio rigido, mas organizada a partir das impressdes

registradas antes e apds cada encontro.

3.2.2 Registros audiovisuais

Trés dos seis encontros previstos para a implementac¢do das atividades gamificadas e
colaborativas foram registrados em video, com o intuito de captar aspectos da minha pratica
pedagogica e das dindmicas interativas estabelecidas entre os estudantes nos grupos de trabalho.
A primeira gravacao foi realizada durante o encontro inicial, abrangendo toda a sala de aula,
com o propdsito de oferecer um panorama geral do ambiente, das estratégias adotadas e das
primeiras impressoes dos alunos diante da proposta.

A segunda gravacdo ocorreu no terceiro encontro, utilizando duas cameras de celulares
simultaneamente. Uma delas permaneceu posicionada em plano fixo, assegurando a captura
integral da movimentacdo da turma; a outra foi direcionada especificamente a alguns grupos,
buscando acompanhar, com maior detalhamento, as intera¢des, argumentacdes € construgdes
colaborativas desenvolvidas pelos estudantes. A terceira e ultima gravagdo foi realizada no
sexto encontro, retomando os mesmos procedimentos adotados na segunda, de modo a registrar
os desdobramentos do processo formativo ao longo do tempo.

A selecdo desses trés momentos - inicio, meio e encerramento da experiéncia - visa
possibilitar uma analise qualitativa do percurso dos participantes, observando transformacoes
na postura dos alunos, na dindmica dos grupos e na atuagdo docente frente a proposta

metodologica.

3.2.3 Avaliagoes diagnosticas e formativas

A avaliagdo diagnostica foi realizada no inicio do projeto, com o objetivo de identificar
os conhecimentos prévios dos estudantes em relacdo as habilidades e competéncias
matematicas previstas para o componente curricular, bem como captar suas percepgoes iniciais
sobre a aprendizagem em grupos colaborativos. O planejamento das atividades que compdem
esta etapa encontra-se detalhado no Apéndice A.

Ao final do periodo de aplicagdo das atividades, foi conduzida uma avaliagao final, que
permitiu verificar as aprendizagens desenvolvidas pelos estudantes ao longo do percurso

investigativo. Essa segunda etapa também incluird um instrumento voltado a analise das
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percepcdes dos alunos quanto ao trabalho em grupos colaborativos, permitindo identificar
possiveis transformagdes em sua compreensao e valorizagao dessa abordagem. As atividades

correspondentes estdo organizadas no Apéndice B.

3.3. Procedimentos para coleta de informacgoes

Durante seis encontros, foi desenvolvida uma sequéncia didatica sobre razdo e
proporcao, utilizando praticas gamificadas em grupos colaborativos de 4 a 5 integrantes,
organizados para favorecer a participacdo ativa dos estudantes. No percurso, tornou-se
necessario distinguir gamificagdo de jogo educacional. A gamificacdo refere-se a aplicagao de
elementos tipicos dos jogos em contextos pedagogicos que ndo sdo, em si, jogos, com vistas ao
protagonismo discente e a construcao de significados (Deterding et al., 2011; Kapp, 2012). Ja
os jogos educacionais correspondem a estruturas ludicas formais, com regras e objetivos
previamente definidos, planejadas para favorecer aprendizagens especificas, sendo o erro
incorporado como parte do processo (Kishimoto, 2011).

Neste estudo, ambas as estratégias foram mobilizadas: em alguns momentos, por meio
de jogos estruturados, como o UNO adaptado ou a Trilha da Proporcionalidade; em outros,
por meio de atividades gamificadas, que, ao incorporar narrativas e desafios interativos,
ampliaram o engajamento, favoreceram a participacdo equitativa e fortaleceram a colaboragao,
em consonancia com a defesa de Werbach e Hunter (2012) sobre a relevancia social e

motivacional dos ambientes gamificados.

1° Encontro — Comparando Grandezas A aula teve inicio com o acolhimento dos
estudantes e a apresentacao da sequéncia didatica, enfatizando a importancia da sinceridade e
da individualidade na avaliacdo diagnostica (20 minutos). Em seguida, a professora-
pesquisadora introduziu os conceitos de razao, grandezas e propor¢ao (15 minutos). Os alunos,
organizados em grupos, realizaram um quiz na plataforma Wordwall e compartilharam suas
resolucdes e percepcdes na lousa (40 minutos). Por fim, cada estudante respondeu a um

formulario avaliativo contendo a se¢ao "O que aprimorei na aula de hoje?" (15 minutos).

2° Encontro — Proporcionalidade Direta e Inversa Apos o acolhimento, foram
retomados conceitos sobre proporcionalidade direta e inversa (30 minutos). Em seguida, os

estudantes participaram de dois quizzes na plataforma Kahoot — um sem pontuacao e outro com
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pontuacao — seguidos por uma socializacao coletiva das resolugdes e reflexdes sobre o processo
(80 minutos). A aula foi concluida com a resposta individual ao formulario e a secao reflexiva

(10 minutos).

3° Encontro — Proporcionalidade Direta e Inversa Apos o acolhimento, foram
retomados conceitos sobre proporcionalidade direta e inversa com apoio das estudantes para
socializagdo dos conceitos (20 minutos). Em seguida, os estudantes participaram de dois
quizzes na plataforma Kahoot — um sem pontuagao e outro com pontuagao — seguidos por uma
socializacdo coletiva das resolugdes e reflexdes sobre o processo (80 minutos). A aula foi

concluida com a resposta individual ao formuldrio e a se¢do reflexiva (10 minutos).

4° Encontro — Atividade gamificada Proporcionalidade Os estudantes foram
convidados e se organizarem em grupos aleatoérios para realizacdo da atividade gamificada na
plataforma Genially. Inicialmente com a introducao e orientagdo pela professora (15 minutos),
os grupos participaram da atividade gamificada (55 minutos). A atividade foi seguida de uma
reflexdo sobre a aula (10 minutos) e do preenchimento individual do formulario avaliativo e da

secdo reflexiva (10 minutos).

5° Encontro — Identificando Grandezas Direta ou Inversamente Proporcionais
Apo6s breve introdugdo teodrica (20 minutos), os grupos participaram do jogo colaborativo
"Trilha das Grandezas" (45 minutos). A atividade foi seguida de socializagao em plenaria (15
minutos) e do preenchimento individual do formulério avaliativo e da secdo reflexiva (10

minutos).

6° Encontro — Estacoes da Proporcionalidade Os estudantes foram organizados em
grupos com papéis definidos (harmonizador, repoérter, facilitador e controlador do tempo) e
participaram de trés estacdes rotativas:
o Estacdo 1: Atividade gamificada na plataforma Genially;
e [Estagdo 2: Jogo Uno —razdo e proporcao;
o Estacdo 3: Jogo — Qual ¢ a razao?
A aula iniciou com o acolhimento e as orientagdes sobre as etapas da aula. (10 minutos)

Organizagao dos grupos e distribui¢do de papéis (10 minutos) As estagdes foram realizadas em
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ciclos de 20 minutos cada. Ao término, os estudantes preencheram o formuldrio avaliativo sobre

a aula.

3.4. Procedimentos para analise de informacdes

A andlise dos dados seguiu os principios da Andlise de Contetido, conforme
sistematizados por Bardin (2016), organizando-se em trés etapas interdependentes: pré-analise,
exploragdo do material e tratamento dos resultados, seguidos de inferéncia e interpretagdo. Na
fase inicial, realizou-se uma leitura flutuante dos documentos a fim de constituir o corpus da
pesquisa, composto por registros do didrio de campo, transcri¢des das aulas e resultados das
avaliagOes diagnostica e final. As categorias analiticas foram previamente definidas a partir dos
objetivos e da fundamentagdo tedrica, contemplando: participagdo equitativa, colaboragao entre
pares, competéncias matematicas e engajamento com a aprendizagem.

Na etapa de exploracdo, procedeu-se a codificagdo tematica, identificando elementos
recorrentes ou contrastantes que expressassem sentidos relevantes a investigagdo. Como
observa Bardin (2016, p. 101), revela-se como “operagdes de codificacao, desconto ou
enumerag¢do, em funcdo de regras previamente formuladas”. Os dados foram entao organizados
em quadros interpretativos, articulando as evidéncias empiricas as categorias tedricas. A
inferéncia consistiu na elaboracdo de compreensdes fundamentadas, enquanto a interpretacao
buscou apreender os sentidos atribuidos pelos sujeitos as experiéncias vividas, em didlogo com
o contexto e com as transformacdes observadas ao longo da intervengao.

A sistematizacdo analitica contemplou: (i) descri¢do das interagdes registradas em trés
encontros selecionados, representativos do inicio, meio e fim da coleta de dados, assegurando
volume e diversidade suficientes para a analise; (ii) organizacao tematica dos relatos de campo;
(i11) tabulacao dos resultados das avaliagdes; e (iv) articulagdo entre as diferentes fontes, de
modo a sustentar inferéncias coerentes com os objetivos da pesquisa.

Por fim, promoveu-se uma sintese integradora, que cruzou os dados e permitiu uma
leitura mais densa das experiéncias. A analise considerou a complexidade das narrativas
escolares e os sentidos atribuidos a pratica avaliativa, examinando de forma critica os impactos
da integracdo entre avaliacdo, atividades gamificadas, aprendizagem matematica e atuagdo

docente, especialmente quando orientadas por principios de equidade.
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3.5 Uso responsavel de Inteligéncia Artificial Generativa na produc¢io académica

Esta pesquisa contou com o apoio de ferramenta de Inteligéncia Artificial Generativa
para revisao textual, em conformidade com as diretrizes éticas e normativas do Programa de
Pos-Graduagao Profissional em Educagdo da Universidade de Taubaté. Nesse processo, foi
utilizado o modelo ChatGPT (GPT-4, OpenAl, julho de 2025), com o objetivo de aprimorar a
coesdo, clareza e fluidez do texto académico. Todo o contetido gerado com o auxilio da
ferramenta foi posteriormente revisado, editado e validado pelo professor-pesquisador, em
consonancia com os principios do rigor cientifico, que assume total responsabilidade pela

integridade e precisdo das informagdes apresentadas nesta publicacdo.
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4 RESULTADOS

Esta secdo apresenta os resultados da intervencao didatico-pedagodgica a luz das
categorias analiticas definidas, evidenciando como a integracao entre gamificagdo e trabalho
colaborativo incidiu sobre o engajamento dos estudantes, a aprendizagem de razdo e propor¢ao
e a pratica docente. Para tornar visiveis as dinamicas escolares e os efeitos das atividades, foram
construidas narrativas a partir das observacdes da professora-pesquisadora e dos registros
audiovisuais, utilizando nomes ficticios para preservar a identidade dos participantes. Esses
relatos interpretativos permitiram acessar aspectos sutis da experiéncia escolar, como gestos,
hesitagdes e interacdes espontaneas. Apos cada episddio, foi elaborada uma reflexdo critica,
articulando dados empiricos e referencial teorico, com foco nas respostas dos estudantes e nos

deslocamentos gerados na pratica docente.

4.1 PRIMEIRO ENCONTRO - Comparando Grandezas

O primeiro encontro da sequéncia didatica abordou o tema Comparando Grandezas —
razdo e propor¢do, conforme o Material Digital do 3° bimestre e alinhado a habilidade
EF07MA17 do Curriculo Paulista: “Resolver e elaborar situagdes-problema que envolvam
variagdo de proporcionalidade direta e de proporcionalidade inversa entre duas grandezas,
utilizando sentenga algébrica para expressar a relacdo entre elas” (Sao Paulo, 2018). Os
objetivos da aula incluiram a aplicacao de uma avaliacao diagnostica via Google Forms para
identificar os conhecimentos prévios dos estudantes e a introdu¢do do conceito de razdo por
meio de situagdes do cotidiano, exploradas em atividades gamificadas e colaborativas.

O planejamento da aula foi concluido no dia anterior, acompanhado por ansiedade em
razao da gravagdo, organizada com duas cameras para captar diferentes angulos. A proposta
envolvia atividades gamificadas em grupos colaborativos, o que exigia abertura dos estudantes
a uma dinamica menos convencional. O contexto, entretanto, era de tensdo: no mesmo dia, a
equipe pedagdgica precisou intervir junto as turmas do 9° ano por questdes comportamentais,
0 que acentuou a apreensdo da professora-pesquisadora, sobretudo por tratar-se de uma turma
com defasagens persistentes em Matematica e baixo engajamento em estudos autdnomos.

Na entrada com os equipamentos, as reagdes oscilaram entre curiosidade e hesitacao.

Um estudante questionou:

Aluno A: “Professora, mas ira gravar tudo que estd acontecendo na aula? Vou
precisar falar?”
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Professora: “Calma, esta tudo bem. Esquecam que tem os celulares no fundo da
sala e sejam vocés mesmos. Ndo tem problema se errar ou falar demais, a ideia é
que possamos compreender o que acontece e como podemos melhorar.”

A aula iniciou com uma escuta coletiva sobre convivéncia e novos combinados. Dos
35 matriculados, 32 estiveram presentes. Em seguida, realizou-se uma avaliacdo diagnostica
via QR Code, com tablets de apoio para garantir a participacdo. Durante a leitura, emergiram
insegurangas:

Aluno B: “Professora, mas eu ndo sei o que é isso. Nao lembro. O que eu fago?”’

Professora: “Escreva o que vocé sabe sobre o assunto e estd tudo bem. Neste

1

momento ndo posso intervir, mas depois conversaremos juntos.’

Todos concluiram a avaliagdo, o que permitiu avangar para a questdo norteadora “O
que ¢ razao?”. As respostas, ainda parciais, foram reelaboradas coletivamente mediante a
técnica de Verificagdo Compreensiva (Lemov, 2010), favorecendo explicagdes sucessivas € 0
raciocinio entre pares.

Na sequéncia, os estudantes foram organizados em grupos heterogéneos, planejados
para evitar concentracao de dificuldades, com papéis definidos segundo a ordem de nascimento
(reporter, controlador do tempo, harmonizador e facilitador). Essa estratégia, sustentada por
Cohen e Lotan (2017), promoveu participacdo equitativa e desenvolvimento de competéncias
interpessoais.

Duas atividades foram propostas em 30 minutos: (i) “A razdo entre os paes”, questao
aberta adaptada do ENEM, registrada em folha sulfite para socializagdo posterior; (ii) um jogo
no Wordwall, acessivel por QR Code, que aprofundava o contetido com equilibrio entre escrita
e pratica digital.

Aspectos especificos da turma foram considerados: trés estudantes com dificuldades
acentuadas (um com laudo de NEE) foram integrados em grupos heterogéneos, e dois alunos
sem autorizagao para a pesquisa foram posicionados fora do campo de gravagao, sem prejuizo
de participa¢do. Tais medidas evidenciam o cuidado ético e pedagdgico de assegurar inclusao
e dignidade.

A Figura 2 ilustra a capa da atividade gamificada sobre razao na plataforma Wordwall.

Cada grupo recebeu uma folha impressa e um tablet com situagdes-problema sobre
razao. A proposta gamificada despertou interesse e favoreceu a concentragdo, mas apenas um
grupo seguiu a orientagcdo de registrar os procedimentos na folha. Os demais informaram a
professora-pesquisadora que haviam resolvido diretamente no tablet, sendo orientados a refazer

a atividade, priorizando a compreensao conceitual em vez da rapidez.
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Figura 2 — Atividade Gamificada sobre razao na plataforma Wordwall

Questiondrio

- Razao - 9°ano

Uma série de perguntas de muiltipla escolha.
Toque na resposta correta para continuar.

- Razao - 9°ano ™ Compartilhar
Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Imagem mostra tela inicial da plataforma Wordwall com o titulo Questionario — Razdo —
9%°ano ¢ o icone para dar play. Embaixo estd escrito: uma série de perguntas de multiplica escolha. Toque na
resposta correta para continuar.

Na questdo 2 (Figura 3), observou-se o maior indice de erros: a maioria assinalou
apressadamente a alternativa 50/75, sem leitura atenta. Revisando o enunciado, reconheceram
o equivoco e refletiram sobre a importancia de maior calma e concentragdo. Como destaca
Boaler (2017), o erro ndao deve ser entendido como fracasso, mas como oportunidade de
reflexdo e desenvolvimento, pois ativa areas do cérebro ligadas ao raciocinio e a memodria,
favorecendo conexdes neurais e contribuindo para a chamada mentalidade de crescimento.

Esse episodio revelou a fragilidade na leitura e interpretagdo de problemas
matematicos e também o potencial formativo da retomada coletiva do equivoco. Na discussao
da resposta incorreta, os estudantes compreenderam que o erro fazia parte do processo e que a
aprendizagem emergia justamente da problematizacdo desse percurso. A atitude da professora-
pesquisadora em valorizar o erro como recurso pedagdgico contribuiu para reduzir a ansiedade
diante da avaliagdo e estimular uma postura investigativa, deslocando o foco do acerto imediato
para a construcao de estratégias mais conscientes e colaborativas de resolucao.

Além disso, o episodio evidenciou avangos relacionados as categorias analiticas da
investigacdo. A reflex@o coletiva sobre o erro favoreceu a participagdo equitativa, pois todos os
estudantes tiveram a oportunidade de se posicionar, independentemente do acerto inicial.

Também potencializou a colaboragdo, uma vez que a revisao da questdo ocorreu em dialogo,
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com trocas de argumentos e estratégias entre os pares. Por fim, ampliou o engajamento, ja que
a problematizacao do equivoco transformou a atividade avaliativa em experiéncia de constru¢ao
compartilhada de conhecimento, fortalecendo vinculos de confianga entre os estudantes e

ressignificando a pratica docente.

Figura 3 — Questao 2 da Plataforma Wordwall sobre o tema razao

Um terreno tem 75 m? de area total e 50
m? de area construida. Qual é arazdo
entre a area construida e a area livre?

<] 2de5[> o 53

- Razao - 9°ano r* Compartilhar

de Simonerd17

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Imagem mostra Questio 2 da plataforma Wordwall. A imagem mostra uma questio sobre
razdo onde as respostas aparecem em quadrados coloridos com as cores azul, vermelho, laranja e verde. Na imagem
aparece que esta ¢ a questdo 2 de 5 questdes no total.

Durante o momento de socializagao das resolugdes, trés grupos manifestaram interesse
em iniciar as apresentagdes. Para organizar a ordem de fala, optou-se por realizar um sorteio
entre eles. O grupo sorteado como primeiro a se apresentar foi representado por dois integrantes,
o reporter e o facilitador. Ao se dirigirem a lousa, demonstraram certa inseguranga ao
escreverem a resolugdo do exercicio. A professora-pesquisadora, sensivel ao nervosismo dos
estudantes, acolheu a apresenta¢do com serenidade e os tranquilizou, ressaltando que poderiam
se concentrar em explicar os procedimentos adotados, ja que todos os colegas haviam resolvido

a mesma atividade e, portanto, estavam familiarizados com o enunciado.

Aluno C: O exercicio pergunta qual dos dois paes tem mais fibra, entdo nés dobramos
a quantidade do segundo pdo para confirmar que tinha mais fibras que o primeiro.

Professora: Parabéns! Muito bem! Qual grupo resolveu diferente? Quem pode
socializar com a sala?

O segundo grupo foi a frente, novamente dois estudantes foram espontaneamente a
frente para socializar.
Professora: E nessa hora que fico emocionada com tudo que vocés conseguiram

fazer, gente. Vocés estdo indo a frente explicar e estdo aprendendo com os colegas.
Parabéns!
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O segundo grupo utilizou a conversao das informagdes em percentuais como estratégia
para comparar a quantidade de fibras entre as marcas apresentadas na questdo, chegando a
mesma conclusdo dos colegas anteriores. (Figura 4) Durante todas as socializagdes, a turma
demonstrou atengdo as apresentacdes, mantendo-se em siléncio exceto durante as breves
transicdes entre os grupos. Ao final de cada exposicdo, os estudantes aplaudiam

espontaneamente, evidenciando um ambiente acolhedor e encorajador a participacao.

Figura 4 — Resolu¢ao do grupo transformando em forma percentual

= 05 2L o o o b
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MB-s: 100 4
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PNDINDO 0y fricho BescoBye-se
Ym  vymero dag
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o Formplo

Y Pohcanzgen,

x A Mhecq e Tem Mmyop
Wb 22 fony &

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Imagem mostra resolucdo do segundo grupo. Aparentemente esta escrito a lapis, MA e MB
e posteriormente, os numeros como uma divisdo, sua fragdo irredutivel, sua representacdo decimal e em

porcentagem. Abaixo estd a resposta descritiva com a conclusdo de que a marca B tem maior concentragdo de
fibra.

Um episodio simbolico ocorreu durante a apresentacao de um grupo formado por dois
estudantes com trajetorias distintas: o aluno geralmente envolvido em indisciplina conduziu a
explicacdo, enquanto a colega, reconhecida como destaque académico, apenas complementou
sua fala. A surpresa e admiragdo da turma evidenciaram a for¢a do trabalho colaborativo em
reposicionar sujeitos historicamente marginalizados.

Ao término das apresentagdes, os grupos responderam a um formulario de saida
acessado por QR Code. Dos 35 matriculados, 28 participaram. A questdo “Aprendi hoje na aula
de matematica...” revelou percepgdes significativas: dois estudantes com grande defasagem
afirmaram que “a razdo ndo ¢ tdo dificil”, indicando mudanca positiva na relagdo com o

contetdo. Outros destacaram o valor do trabalho em grupo: “a ajuda do facilitador e a
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colaboragdo do grupo” e “no trabalho em grupo a aula passou mais rapido e parece que entendi
mais”. A primeira fala aponta para a importancia da media¢ao docente e do apoio entre pares,
em consonancia com Cohen e Lotan (2017), que defendem papéis definidos para ampliar
oportunidades de participacdo e reduzir desigualdades de status. A segunda evidencia
engajamento e compreensao conceitual, articulando-se as contribuicdes da gamificagdo para a
motivagdo intrinseca (Fardo, 2013) e a concepcdo de Vygotsky (1991), que entende a
aprendizagem como processo socialmente mediado.

Os dados quantitativos também refor¢am tais indicios: 75% declararam ter
compreendido o conceito de razdo e 80% afirmaram ndo ter mais duvidas ao final da aula. Esses
resultados sugerem que a abordagem gamificada e colaborativa favoreceu engajamento e

compreensao conceitual, embora seja necessario acompanhar sua consolidacao.

4.1.1 Reflexio sobre o primeiro encontro

A condugdo da aula seguiu, em linhas gerais, o planejamento previamente delineado.
Ainda que pequenos imprevistos tenham surgido, todas as etapas foram desenvolvidas dentro
do tempo previsto. Os grupos conseguiram concluir as atividades propostas e apresentar suas
produgdes, demonstrando envolvimento com a temdtica abordada. Observou-se um cuidado na
elaboragdo dos registros escritos, os quais se mostraram organizados, detalhados e
compreensiveis, favorecendo o compartilhamento dos raciocinios construidos coletivamente.
Inicialmente, cogitei limitar o momento de socializacdo a apenas dois grupos, caso houvesse
atraso; entretanto, o interesse dos estudantes em participar desse momento indicou um
compromisso efetivo com a tarefa.

Durante as apresentagdes, a maior parte dos grupos respeitou a divisdo de papéis
previamente definida. Ainda que, em algumas ocasides, estudantes que ndo eram os reporteres
assumissem a fala, compreendi esse movimento como uma tentativa de ampliar sua participagdo
e enfrentar desafios. Ao invés de intervir, incentivei a colaboracdo interna nos grupos,
valorizando o apoio mutuo como recurso pedagogico.

Um ponto que exigiu atencdo foi a dificuldade em captar a escuta plena da turma
durante as instrucdes iniciais de cada etapa. Em um primeiro momento, interpretei a dispersao
como indisciplina; no entanto, logo percebi que boa parte das falas estavam relacionadas a
organizacgdo dos papéis e a tentativa de compreender as orientagdes. Optei, entdo, por manter o

andamento da aula sem repreensoes, buscando preservar um clima de cooperacao e respeito.
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Alguns episoddios destoaram do ritmo proposto, como o momento em que uma
estudante relatou a presenca de um carrapato ¢ outro em que as luzes da sala foram desligadas
e religadas. Tais interrupgdes, embora tenham provocado breves desvios de atengdo, foram
conduzidas com tranquilidade, permitindo o retorno as atividades sem grandes prejuizos.

Ao finalizar o encontro, identifiquei uma lacuna importante: a auséncia de
intervengdes pedagdgicas mais instigantes durante a socializagdo dos grupos. Apesar do
entusiasmo dos estudantes, percebi que deixei de explorar oportunidades para aprofundar o
didlogo conceitual ou fomentar a problematizacao de ideias. Tal auséncia pode ser atribuida,
em parte, a preocupagdo com o tempo e ao desgaste mental decorrente da condugdo de uma
atividade complexa e gravada. Ainda assim, reconhe¢o a importancia de qualificar esse
momento, transformando-o em espaco de construgdo coletiva mais aprofundada.

Boaler (2017) sublinha que o ensino matematico ganha forca quando os estudantes sao
provocados a refletir, errar, debater e construir sentido a partir de seus proprios caminhos. A
autora ressalta que desafios bem calibrados e acessiveis favorecem a aprendizagem, desde que
inseridos em ambientes que acolham a duvida e valorizem a tentativa como parte do processo
formativo.

Dessa forma, a experiéncia vivenciada no primeiro encontro evidencia a necessidade
de aprimorar o planejamento das intervengdes em sala, incluindo a formulagdo prévia de
questdes que estimulem conexdes conceituais mais robustas e contextualizadas. Planejar a
escuta ativa e as possibilidades de aprofundamento passa a ser parte indissociavel da pratica
docente investigativa, reforcando o compromisso com uma aprendizagem dialdgica e
equitativa. Em sintese, mais do que promover a realizacdo das atividades, cabe ao professor
criar condigdes para que os estudantes sejam protagonistas de seus percursos, desenvolvendo

competéncias matematicas e habilidades argumentativas.

4.2 SEGUNDO ENCONTRO - Proporcionalidade Direta e Inversa

O tema trabalhado foi proporcionalidade direta e inversa, em consonancia com o
Material Digital do 3° bimestre, articulando-se a habilidade EFO7TMA17 do Curriculo Paulista,
que propde: “Resolver e elaborar situagdes-problema que envolvam variacdo de
proporcionalidade direta e de proporcionalidade inversa entre duas grandezas, utilizando
sentenca algébrica para expressar a relagdo entre elas” (Brasil, 2018). Os principais objetivos

do encontro foram: (i) compreender, em diferentes contextos, a distingdo entre
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proporcionalidade direta e inversa; (ii) identificar e interpretar, nas situagcdes-problema, as
relagdes estabelecidas entre grandezas.

O planejamento da aula foi concluido pouco antes do inicio, priorizando a constru¢do
dos conceitos por meio de exemplos e a aplicagcdo em uma atividade gamificada no Kahoot. O
encontro comegou com o acolhimento dos estudantes, pratica intencional da rotina pedagdgica.
Sem o uso do tripé das gravagdes anteriores, os alunos ndo criaram expectativas diferenciadas,
favorecendo um engajamento mais espontaneo.

Inicialmente, os estudantes permaneceram em carteiras individuais, arranjo que,
embora facilite o trabalho autonomo, restringe a interacdo entre pares. Como destacam
Weinstein e Novodvorsky (2015), a organizacdo da sala constitui decisdo pedagogica que
impacta diretamente as formas de participagao.

Apos retomar o conceito de razdo, introduzi a proporcionalidade direta e inversa com
defini¢des e exemplos, apoiados por gestos que representavam a variacao das grandezas. Esse
recurso mostrou-se eficaz, pois em aulas seguintes observei os proprios alunos reproduzindo
espontaneamente 0os mesmos movimentos para explicar os conceitos. Em seguida, buscou-se
elaborar uma defini¢ao coletiva e resolver cinco exemplos, etapa que consumiu 30 minutos e
se revelou pouco atrativa. Ainda que percebesse sinais de desinteresse, mantive o planejamento
por receio de comprometer a compreensao do conteudo. Esse episodio evidencia o desafio do
planejamento docente, que, como lembra Boaler (2017), requer sensibilidade para antecipar
dificuldades e flexibilidade para reorganizar a pratica conforme as necessidades emergentes.

Na etapa seguinte, os estudantes foram convidados a reorganizar-se nos mesmos
grupos colaborativos do encontro anterior, mas houve resisténcia, marcada por manifestagoes
de descontentamento com a composicao das equipes. Tal situacao revelou tensdes latentes nas
dinamicas relacionais, reforcando que a gestdo da sala envolve nao apenas a disposigao fisica,
mas também a mediagao de vinculos e conflitos que influenciam a aprendizagem.

Diversos estudantes verbalizaram incdmodos, gerando um pequeno coro de

reclamacdes:
Aluno A: Mas de novo?
Aluno B: Mas por que isso?
Aluno C: Professora, ndo podemos fazer os grupos que queremos com nossos
amigos?
Aluno D: Professora, ndo tem como me trocar de grupo?

Aluno E: Nao quero fazer! Posso fazer individualmente?



57

Diante das multiplas indagagdes surgidas ao mesmo tempo, precisei de alguns
segundos para processar a situagao e pensar em uma resposta que acolhesse as inquietagdes dos
estudantes, sem, no entanto, perder o foco pedagogico da proposta. Com tranquilidade e

firmeza, respondeu:

Professora: - Gente, vamos la. E s6 neste momento, uma atividade diferente
para vocés aprenderem. Na proxima aula, vocés poderdo formar novos
grupos, fiqguem tranquilos. E hoje, ndo teremos os papéis de apresentagdo,
entdo todos vdo participar juntos. A ideia é justamente vocés estarem com
pessoas diferentes para aprenderem uns com os outros. Eu vou passando nos

grupos para ajudar, combinado?

A resposta dos estudantes, embora marcada por incomodos, foi suficiente para a
continuidade da atividade. A confianga construida e a postura mediadora da professora evitaram
que a situagdo comprometesse os objetivos pedagdgicos. Como aponta Weinstein (2015), a
mediagdo docente, quando pautada por empatia e clareza, transforma tensdes em oportunidades
de aprendizagem e fortalecimento de vinculos.

Apos a reorganizagdo, os grupos receberam papéis definidos em ordem decrescente do
dia de nascimento (facilitador, harmonizador, controlador do tempo e reporter). Em seguida,
receberam tablets ¢ um QR Code para acessar o Kahoot!, cujo objetivo era revisar
proporcionalidade direta e inversa. Diferentemente do uso convencional em duplas e com
pontuagdo competitiva, optou-se por desativar a contagem de pontos, privilegiando o raciocinio
sobre a velocidade. Para cada questdo, os grupos deveriam registrar as resolugdes em folha
impressa antes de avancar. (Figura 5)

As limitacdes da ferramenta, como restrigdo de caracteres € tempo maximo por
questdo, exigiram adaptacdes, como a inser¢ao de imagens com enunciados mais longos. Ainda
assim, parte da turma iniciou o quiz de forma automatica, sem realizar calculos prévios. A
professora precisou interromper a dindmica para reforgar as orientagdes e reposicionar o foco
na compreensdo conceitual, evidenciando a necessidade de constante regulagdo pedagdgica
durante a atividade.

Houve certo desconforto pela auséncia da pontuagdo, elemento normalmente
associado a competitividade no Kahoot!, além do desestimulo de parte dos estudantes por ja
conhecerem as questdes. Alguns grupos se dispersaram, e dificuldades técnicas, como tablets
desligando, exigiram o uso de dispositivos adicionais, inclusive o celular da professora, para
assegurar a continuidade. Com tranquilidade, percorri os grupos, auxiliando nos calculos e

reforgando que o objetivo era valorizar o processo de pensar matematicamente, € ndo so acertos.
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Figura 5 — Realizacdo

o Kahoot em Grupos Colaborativos

.

o

Fonte: Elaborado de Autoa, 2024

#ParaTodosVerem: Imagem com um grupo de alunos em sala de aula, reunidos em torno de mesas organizadas
coletivamente. Eles estdo concentrados ¢ interagindo enquanto realizam uma atividade com o aplicativo Kahoot.
Sobre as mesas, ha tablets, celulares e cadernos abertos, onde os alunos escrevem e discutem suas respostas em
colaboraggo. A imagem transmite um ambiente de engajamento, troca de ideias e uso de tecnologia digital para o
aprendizado.

Como destacam Van de Walle (2009, p. 34), aprender matematica vai além de
encontrar respostas corretas, envolvendo raciocinar e resolver problemas de forma significativa.
A atuacdo docente nesse episodio aproxima-se da concep¢ao de Novoa (1995), que entende o
professor como mediador sensivel as dificuldades e orientado por clareza pedagogica. A
experiéncia reforgou a necessidade de tempos mais flexiveis, capazes de abrigar o erro e a
duvida, superando a cultura escolar que privilegia o produto em detrimento do processo. Assim,
consolida-se a compreensdo de que a aprendizagem requer ritmos diversos, acolhimento da
incerteza e estimulo ao raciocinio critico e investigativo.

Ao analisar o relatorio disponibilizado pela plataforma, constatei que as questoes com
maior indice de erros foram a primeira e a sexta. Na questdo inicial (Figura 6), destacou-se a
dificuldade dos estudantes em compreender que precisavam registrar a resolu¢do completa na
folha, e ndo apenas realizar o calculo na calculadora. Essa etapa exigiu forte mediagdo docente,
com explicagdes coletivas e acompanhamento individual em diversos grupos. Muitos alunos
também ndo se atentaram a expressdao “mais 4 pessoas”, interpretando o problema de forma
parcial. Assim, utilizaram apenas o nimero 4 no calculo, sem soma-lo as cinco pessoas iniciais.
Apenas quatro dos nove grupos realizaram a atividade sem necessidade de intervencao direta.

Esse episodio ilustra como as dificuldades de interpretacio de enunciados
comprometem a resolucdo matematica, ainda que os alunos dominem os procedimentos
operatorios basicos. A mediacdo docente revelou-se fundamental ndo apenas para corrigir
equivocos, mas para transformar o erro em oportunidade de reflexdo coletiva, promovendo
maior clareza sobre a relagdo entre linguagem matematica e linguagem natural. Além disso, a

situagdo reforgou a relevancia do trabalho colaborativo com papéis definidos: ao compartilhar
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estratégias e discutir interpretagdes distintas, os estudantes ampliaram suas possibilidades de
compreender o problema, evidenciando como a interacdo entre pares contribui para a
aprendizagem equitativa e para o desenvolvimento de competéncias comunicativas e

matematicas.

Figura 6 — Questao 1 do Kahoot e resolu¢ao dos estudantes

Leia e responda:

Para revitalizagao de um parque, a comunidade
organizou-se em um projeto conhecido como
Revitalizar. Para que o projeto fosse eficiente, foram
arrecadadas varias mudas frutiferas. Um planejamento
para o plantio foi feito, e nele 3 pessoas trabalhavam no
plantio e plantavam, por dia, 5 m’ Devido a
necessidade de um plantio mais eficiente, mais 4 /1 117
pessoas, todas com o mesmo desempenho, i =
comprometeram-se a participar da causa, sendo ‘/ k
assim, qual sera a quantidade de m’ reflorestada por

p /
dia? -% € 65— A
A Aproximadamente 11,67 m? 4@ Exatamente 33 m?

@ Exatamente 15 m? B Aproximadamente 12,45 m?

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: A primeira imagem em fundo de um desenho de sala de aula, na frente tem um problema
sobre pessoas e plantio. Na mesma imagem embaixo, tem as cores vermelha e um tridangulo, amarelo e um circulo,
azul e um losango e verde e um quadrado com diferentes respostas para o problema. Na esquerda tem o niimero
238 indicando o tempo para resolucdo. Na direita um circulo em azul com o nimero 0 respostas. Embaixo na
segunda imagem, tem a resolucdo do grupo para a questao.

Na sexta questdo, trés grupos demonstraram dificuldade em distinguir entre
proporcionalidade direta e inversa, o que os levou a erros iniciais, possivelmente em razdo de
o enunciado apresentar alternativas que contemplavam ambas as possibilidades (Figura 7).
Durante a corregdo coletiva, retomou-se a ideia central de que, ao aumentar a velocidade, o
tempo necessario para percorrer a mesma distancia diminui, caracterizando uma relacdo de
proporcionalidade inversa.

O episddio revelou a importancia de refor¢ar a compreensdo conceitual para além da
aplicacdo mecanica de formulas, favorecendo a analise critica das situagdes-problema. A
discussdo coletiva possibilitou que os estudantes percebessem a légica interna da
proporcionalidade, fortalecendo a articulagdo entre linguagem matemadtica e raciocinio
cotidiano. Além disso, a retomada dialogada contribuiu para reduzir insegurangas e consolidar
aprendizagens significativas, evidenciando o papel do erro como ponto de partida para a

constru¢ao do conhecimento.
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Figura 7 — Questao do Kahoot que os estudantes tiveram dificuldade e suas resolucoes

Leia e responda:

Para chegar em Séao Paulo,
Lisa demora 3 horas numa
velocidade de 80 km/h.
Assim, quanto tempo seria
necessario para realizar o
mesmo percurso numa
velocidade de 120 km/h?

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: A primeira imagem em fundo de um desenho de sala de aula, na frente tem um problema
sobre a velocidade para chegar em Sdo Paulo. Na mesma imagem embaixo, tem as cores vermelha e um triangulo,
amarelo e um circulo, azul e um losango e verde e um quadrado com diferentes respostas para o problema. Na
esquerda tem o niimero 238 indicando o tempo para resolucdo. Na direita um circulo em azul com o nimero 0
respostas. Embaixo temos duas imagens lado a lado, na primeira o grupo utilizou o conceito de proporcionalidade
direta e na segunda imagem, o grupo compreendeu que seria uma proporcionalidade inversa.

Apos este primeiro Kahoot, quando todos os grupos me entregaram as atividades,

indiquei que iriamos realizar um proximo Kahoot. Os estudantes argumentaram:

Aluno F: Mas serd do mesmo jeito, professora?

Professora: - Vocés realizardo um novo Kahoot, mas dessa vez estd valendo

pontuagdo. Utilizar suas anotagoes, folha de rascunho e fiquem atentos!

Apesar de alguns sinais de dispersdo, a maioria dos estudantes mostrou-se envolvida
com a proposta. Logo perceberam que se tratava do mesmo quiz realizado anteriormente, agora
com o sistema de pontuagdo ativado. A mudanca gerou entusiasmo imediato € um espirito
competitivo, favorecido pelo fato de ja conhecerem as questdes. A exibi¢do das pontuacdes
parciais manteve o interesse, enquanto as transi¢oes entre perguntas foram usadas para pausas
de discussdo coletiva. Nesses momentos, erros eram retomados e analisados, e a lousa tornou-
se espaco de socializagdo das estratégias de resolucao, estimulando o protagonismo discente e

o aprofundamento conceitual.
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Embora o entusiasmo elevasse momentaneamente o ruido em sala, a participacao era
expressiva e, apds pequenas reorganizacoes, o foco era retomado. A experiéncia evidenciou o
potencial de praticas que reconhecem o estudante como sujeito ativo na aprendizagem. Como
afirma Noévoa (1995, p. 25), “aprender ¢ um processo de construgdo pessoal, mas essa
construcdo faz-se num quadro de interagdes sociais, de partilhas e de trocas, que sO se
desenvolve com alunos ativos, criticos e reflexivos”. Assim, o quiz funcionou nao apenas como
revisdo, mas como meio de promover interagdes significativas, estimular o raciocinio
matematico e consolidar aprendizagens pelo didlogo entre pares.

Ao final do encontro, os trés grupos que obtiveram maior pontuacdo foram
reconhecidos com uma premiacao simbolica. No entanto, a professora fez questdo de estender
o gesto a todos os participantes, enfatizando que o envolvimento coletivo e o esfor¢o conjunto
mereciam igual valorizacdo. A frase “Todos participaram, todos aprenderam e com isso
TODOS ganham!” marcou o encerramento da aula, reforcando o valor formativo da proposta.

A valorizacdo do esforgo coletivo, nesse contexto, refor¢a o compromisso com uma
pratica docente que busca construir um ambiente educacional mais inclusivo e colaborativo.
Conforme defendem Cohen e Lotan (2017), a constituicdo de grupos heterogéneos, mediada
por uma atuac¢do intencional do professor, amplia as possibilidades de participacdo e
aprendizagem entre os estudantes. Para os autores, esse tipo de organizacdo ndo apenas
contribui para o desenvolvimento cognitivo, mas fortalece habilidades sociais como
cooperacdo, escuta ativa e corresponsabilidade. Assim, o trabalho em grupo, quando bem
estruturado, transforma-se em uma experiéncia pedagodgica que favorece tanto o dominio

conceitual quanto a formacgao de sujeitos solidarios e criticos.

4.2.1 Reflexao sobre o segundo encontro

O segundo encontro da sequéncia didatica abordou o tema da proporcionalidade direta
e inversa, integrando os conteidos do Curriculo Paulista ao uso de tecnologias digitais e
metodologias colaborativas. Apesar do tempo reduzido para o planejamento final, a aula
revelou uma intencionalidade pedagogica orientada a valorizagdo do raciocinio matematico e a
constru¢do compartilhada do conhecimento, em consondncia com as contribui¢cdes de Van de
Walle et al. (2009).

A aula iniciou-se com um momento de acolhimento ja consolidado na rotina da turma,

favorecendo o engajamento inicial dos estudantes. A retomada dos conceitos anteriores € 0 uso
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de exemplos visuais propiciaram conexdes com conhecimentos prévios. No entanto, mesmo
diante de sinais de desinteresse, optou-se por seguir o planejamento original, o que evidencia
um dos dilemas recorrentes da pratica docente: equilibrar a estrutura previamente delineada
com a escuta atenta as demandas emergentes da turma.

Boaler (2017) aponta que o exercicio docente exige ndo apenas preparo técnico, mas
também flexibilidade para antecipar obstaculos e adequar estratégias em tempo real. A decisao
de manter os exemplos planejados, mesmo diante da baixa adesdo, revelou uma tensao legitima
entre o compromisso com o0s objetivos de aprendizagem e a necessidade de responsividade as
condi¢cdes concretas da aula.

A reorganizagdo em grupos colaborativos, ainda que ja conhecida pela turma, encontrou
resisténcia, exigindo uma intervengao cuidadosa da professora. A mediacao adotada, pautada
em escuta e firmeza, permitiu reconduzir a atividade, reafirmando os objetivos pedagdgicos e
preservando o vinculo com os estudantes. Weinstein ¢ Novodvorsky (2015) defendem que a
gestdo da sala de aula deve ser compreendida como uma pratica relacional e intencional, que
promove ambientes favoraveis a aprendizagem por meio do equilibrio entre autoridade e
dialogo.

A proposta de utilizar o Kahoot sem pontuacao, com foco no raciocinio e na resolugdo
em grupo, exigiu uma ruptura com o padrdo competitivo a que os estudantes estavam
habituados. A resisténcia observada revela um cenario escolar ainda fortemente marcado pela
logica da resposta imediata, o que demanda intervengdes que ajudem a valorizar o processo
reflexivo. Mesmo diante da dispersdo e de dificuldades técnicas, mantive o foco na
compreensdo conceitual, em consonancia com o papel do educador como mediador, conforme
argumenta Novoa (1995).

O ambiente da aula tornou-se tenso a medida que os estudantes demonstravam
impaciéncia e a professora precisava intervir constantemente para reorganizar a dindmica.
Comentarios de alguns alunos— como a mencao de que “a professora estava chata” - trouxeram
a tona a complexidade da gestdo de sala, que envolve dimensdes afetivas, cognitivas e
relacionais. A auséncia do cartdo de saida, planejado para aferir a aprendizagem ao final da
aula, somada a constatacdo de que um estudante considerado com bom desempenho ainda
mantinha dtvidas, indicou que parte dos objetivos ndo havia sido plenamente alcangada.

Apesar dessas dificuldades, a retomada da atividade com o quiz gamificado tradicional,
agora com pontuacdo ativada, gerou engajamento imediato. A familiaridade com a ferramenta,

aliada ao sentimento de desafio e a expectativa pelo ranking final, reacendeu o interesse.
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A socializagdo espontanea das resolucdes na lousa revelou o envolvimento dos grupos
e permitiu que os estudantes assumissem um papel mais ativo no compartilhamento de saberes.
Esse movimento encontra respaldo em Van de Walle (2009), que destaca a importancia de
praticas pedagodgicas que promovam a exploracdo de ideias, a argumentacdo e o
reconhecimento do erro como parte do processo de aprendizagem.

O encerramento da aula, com a entrega simbolica de balas a todos os estudantes, ndo
apenas reconheceu o desempenho, como refor¢ou uma concepgao de aprendizagem centrada na
colaboragdo e no engajamento coletivo. Para Cohen e Lotan (2017), praticas estruturadas de
trabalho em grupo, quando mediadas intencionalmente pelo professor, contribuem para a
constru¢do de um ambiente de pertencimento e para o desenvolvimento de habilidades
cognitivas e socioemocionais.

A experiéncia deste encontro convida a reflexdo sobre a importancia do planejamento
flexivel, da escuta atenta e da capacidade de adaptagao frente aos desafios cotidianos da sala de
aula. Mais do que cumprir um roteiro, trata-se de construir condi¢des para que todos os
estudantes tenham a oportunidade de aprender em um ambiente que valorize a participacdo, o

respeito as diferencas e a construgdo coletiva do saber.

4.3 TERCEIRO ENCONTRO - Kahoot com proporcionalidade

O conteudo desenvolvido no encontro centrou-se na exploragdo dos conceitos de
proporcionalidade direta e inversa, em consonancia com as diretrizes estabelecidas no Material
Digital do 3° bimestre e alinhado a habilidade EFO7MA17 do Curriculo Paulista, que orienta:
“Resolver e elaborar situagdes-problema que envolvam varia¢do de proporcionalidade direta e
de proporcionalidade inversa entre duas grandezas, utilizando sentenga algébrica para expressar
a relacdo entre elas” (Brasil, 2018).

Diante desse eixo tematico, os objetivos pedagdgicos do encontro foram delineados de
forma clara e intencional, visando: (i) favorecer a compreensao das distin¢des conceituais entre
proporcionalidade direta e inversa em diferentes contextos; e (ii) possibilitar que os estudantes
reconhegam, interpretem e representem relacdes entre grandezas nas situagdes-problema,
mobilizando, quando necessario, sentengas algébricas como forma de expressar tais relagdes.

O segundo encontro gerou um movimento de reflexdo sobre a eficicia das estratégias
adotadas e os desafios de promover uma aprendizagem equitativa e significativa. O sentimento

de frustracao, diante da percepg¢ao de que parte da turma nado havia se apropriado dos conceitos,
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levou a suspensdo temporaria da sequéncia prevista e a reconfiguragdo da proposta. Essa
decisdo alinha-se a Boaler (2017), que defende a flexibilidade docente para responder as
demandas emergentes e adaptar o planejamento em favor da aprendizagem de todos.

A experiéncia de desconforto, foi marcada por inseguranca e fragilidade no vinculo com
a turma, evidencia a dimensao emocional e relacional do trabalho docente, descrita por Tardif
(2002), ao afirmar que o ensino ndo ¢ mera atividade técnica, mas atravessada por tensdes entre
expectativas, realidade e compromisso ético com os estudantes.

Diante disso, ajustes metodoldgicos foram realizados. Os alunos foram reorganizados
em duplas colaborativas pré-definidas por niveis de proficiéncia, estratégia que dialoga com
Cohen e Lotan (2017), ao valorizar interdependéncias positivas e o engajamento equitativo.
Para retomar a proporcionalidade direta e inversa, foram utilizados dois exemplos
representativos (Figura 8), seguidos da explicagdo conduzida por duas alunas no quadro. Ao
deslocar a centralidade da autoridade docente, a media¢do permitiu a construgdo coletiva do
saber, em consonancia com Vygotsky (1991), que compreende a aprendizagem como processo

social e colaborativo.

Figura 8 — Exemplos utilizados de proporcionalidade direta e inversa

Um muro foi construido
por 8 operarios em 30
dias. Quantos dias seriam

necessarios se fossem

Para fazer um bolo
utilizamos 300 gramas de

b

chocolate, mas, faremos 5 |

bolos. Quanto de chocolate '
i utilizados 12 operarios? que necessitaremos? |

Y 5 % S
% o 5 e o

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: S3o duas imagens de estdo lado a lado. A imagem da esquerda é um problema de
proporcionalidade inversa com letras bege e um fundo azul com desenhos de sélidos que associam a tematicas da
matematica. Na figura da direita, com as mesmas cores e fundo, mas com um exemplo de proporcionalidade direta.

A atividade gamificada com o Kahoot foi estruturada em dois momentos. Na primeira
rodada, sem pontuagdo, buscou-se familiarizar os estudantes e estimular o registro escrito dos
procedimentos. Cada dupla sorteou papéis, facilitador e reporter, valorizando o processo
reflexivo mais do que a simples resposta correta, em consonancia com Boaler (2017), para quem
0 pensamento matematico se consolida em contextos que acolhem o erro e tornam visiveis os
modos de pensar. A redugdo de oito para quatro questdes foi um ajuste intencional para garantir

tempo a resolu¢do calma e a compreensdo conceitual. Como defendem Burke (2014) e



65

Deterding et al. (2011), a gamificacdo deve ir além do estimulo competitivo, promovendo
autonomia, colaboragdo e envolvimento cognitivo profundo.

Na segunda rodada, com pontuagdo ativada, o carater ludico e desafiador manteve o
engajamento, sem se restringir ao entretenimento, mas articulando prazer, desafio e
aprendizagem (Brougere, 2005; Werbach; Hunter, 2012). Ao final de cada questdo, um
estudante apresentava no quadro a estratégia de resolu¢do da dupla, promovendo circulacao da
autoridade intelectual e validagao coletiva dos saberes, em consonancia com Cohen ¢ Lotan
(2017). O clima de respeito, escuta e cooperagdo observados refletem o que Wallon (2007)
aponta como indispensavel ao desenvolvimento integral, que articula dimensdes cognitivas,
afetivas e sociais.

A aula terminou com a entrega de premiagdes simbolicas, uma bala para todos € um
bombom para as maiores pontuacdes, entendida ndo como refor¢o extrinseco, mas como gesto
afetivo que fortaleceu vinculos e valorizou a participagdo coletiva. Assim, reafirma-se que
praticas gamificadas, quando estruturadas sob principios de colaboragdo e intencionalidade
pedagbgica, favorecem aprendizagens matemadticas significativas e contribuem para a

construgdo de ambientes escolares mais inclusivas.

4.3.1 Reflexao sobre o terceiro encontro

O desenvolvimento da proposta, centrada nos conceitos de proporcionalidade direta e
inversa, revela, de forma contundente, os desafios e as forcas das praticas pedagogicas
intencionalmente planejadas para promover uma aprendizagem equitativa, colaborativa e
significativa. O percurso vivido neste encontro reflete, sobretudo, a complexidade do trabalho
docente, que, como bem assinala Tardif (2002), ¢ um oficio atravessado por tensoes, incertezas
e escolhas constantes, exigindo do professor um equilibrio delicado entre planejamento,
improviso, dominio dos saberes profissionais e sensibilidade as dindmicas do grupo.

A minha decisdo de reconfigurar a proposta inicial, suspender momentaneamente a
sequéncia prevista e investir na consolidagdo dos conceitos demonstra ndo apenas competéncia
técnica, mas, sobretudo, uma postura ética, reflexiva e responsiva, alinhada ao que Boaler
(2017) defende como central para uma educagdo matematica inclusiva: a capacidade de ouvir
as necessidades do grupo e adaptar as estratégias para que todos possam acessar o conhecimento

de forma justa e significativa.
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A adocdo da gamificacdo, fundamentada na utilizacdo do Kahoot, ndo se restringiu a
dimensao ludica ou motivacional. Pelo contrario, como reforcam Deterding et al. (2011), a
gamificacdo, quando aplicada de maneira pedagdgica, deve estar ancorada na criacao de
contextos que promovam o envolvimento cognitivo, o desenvolvimento da autonomia e o
fortalecimento da motivac¢do intrinseca. A escolha de realizar um primeiro Kahoot sem
pontuagdo teve um papel estratégico na reducdo da ansiedade, no fortalecimento da seguranga
emocional e na criacdo de um ambiente propicio a experimentacdo, ao erro e a reflexao -
elementos essenciais na constru¢do do raciocinio matematico, conforme defende Boaler (2017).

A segunda rodada, agora com pontuagdo, introduziu um elemento de desafio saudavel,
que, como afirmam Werbach e Hunter (2012), quando bem mediado, potencializa o
engajamento sem comprometer os principios da cooperagdo e da equidade. A gamificagdo,
nesse sentido, ndo operou como refor¢o extrinseco, mas como um meio para sustentar o
interesse, dinamizar o processo ¢ fomentar praticas colaborativas.

A organizagao dos estudantes em duplas colaborativas, estruturadas a partir de critérios
pedagbgicos que consideraram os diferentes niveis de proficiéncia, evidencia a compreensao
da professora sobre a importancia da interdependéncia positiva na construgdo de ambientes
equitativos de aprendizagem. De acordo com a percep¢ao da professora sobre as relagdes de
convivéncia e especificidades da sala, ela formou as duplas produtivas, de forma a também
associar aos diferentes niveis de proficiéncia. Promovendo a interagdo entre estudantes com
habilidades distintas de forma a se sentirem desafiados e motivados. Cohen e Lotan (2017) sao
incisivas ao afirmar que a simples constitui¢do de grupos nao ¢ suficiente; € necessario que os
arranjos grupais sejam intencionalmente desenhados para combater as assimetrias de status e
garantir que todos os estudantes tenham oportunidades reais de participacdo e de acesso as
tarefas cognitivas de alta demanda.

Além disso, a socializacdo dos procedimentos de resolucdo, conduzida de forma
sistematica ao final de cada questdo, refor¢a o que os autores denominam como circulacao da
autoridade académica (Cohen; Lotan, 2017). Trata-se de uma estratégia pedagogica potente,
que desloca o centro do saber da figura exclusiva do professor e reconhece nos proprios
estudantes sujeitos ativos, capazes de produzir, validar e compartilhar conhecimento.

No campo das relacdes socioemocionais, 0 encontro materializou, na pratica, a tese de
Wallon (2007) de que os processos cognitivos sdo indissociaveis dos afetivos. Segundo o autor,
“a afetividade € o eixo em torno do qual gravitam as atividades do ser humano” (Walon, 2007,

p. 101). Dessa forma, praticas que acolhem, escutam e legitimam as vozes dos estudantes, ao
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mesmo tempo que oferecem desafios cognitivos significativos, sdo mais eficazes tanto no
desenvolvimento académico quanto na formagao de sujeitos autdbnomos e resilientes.

As minhas observagdes e registros feitos no didrio de campo indicam que os ajustes
metodolégicos, como a redu¢do no numero de questdes, a exigéncia do registro dos
procedimentos no papel, o trabalho em duplas e a mediagao coletiva no quadro, foram decisivos
para a constru¢cdo de um ambiente mais engajado, colaborativo e focado na aprendizagem. Essas
escolhas convergem com o que Brougere (2005) aponta sobre a fungdo do jogo na educacao:
longe de ser mero entretenimento, o jogo, quando integrado de forma intencional a proposta
pedagogica, cria um espaco seguro para experimentar, errar, negociar sentidos e construir
conhecimentos de maneira compartilhada.

Ainda que a entrega de premiagdes simbolicas - balas e bombons - possa ser lida
superficialmente como um refor¢o extrinseco, a andlise contextual permite compreendé-la sob
outra légica: a do fortalecimento dos vinculos afetivos e da valoriza¢do do esforco coletivo.
Trata-se de um gesto que reafirma, no plano simbdlico, a importancia da participacdo de todos
e que contribui para a constru¢do de um ambiente escolar pautado no cuidado, na empatia e na
corresponsabilidade, como defendem Leite (2002) e Wallon (2007).

Por fim, esta pratica reafirma metodologias que articulam gamificacdo, aprendizagem
colaborativa e constru¢do de vinculos afetivos. Mais do que uma estratégia isolada, o que se
materializa aqui ¢ uma concepc¢do de educagdo que reconhece os estudantes como sujeitos de
direitos, de saberes e potencialidades. Uma educacao que, como sintetiza Boaler (2017), rompe
com modelos tradicionalmente excludentes e pavimenta caminhos para uma aprendizagem

matematica verdadeiramente democratica, inclusiva e significativa.

4.4 QUARTO ENCONTRO - Jogos colaborativos e Proporcionalidade

O quarto encontro ocorreu na primeira semana de novembro, marcada por fatores que
afetaram diretamente o clima escolar e o engajamento dos estudantes. A proximidade do
SARESP, o cansago evidente de alunos e professores ¢ a irregularidade da semana letiva —
com feriado na segunda-feira e aulas remotas na quarta e quinta-feira devido as provas do
Ensino Médio — resultaram em apenas dois dias de atividades presenciais, comprometendo a
continuidade dos processos de ensino e aprendizagem. Nesse contexto, como destaca Tardif
(2002), tornou-se visivel a dimensdo emocional e fisica da docéncia, frequentemente

invisibilizada, que influencia diretamente a qualidade das praticas pedagdgicas.



68

Com expectativa de adesdo parcial, a proposta metodologica buscou romper com a
logica dos encontros anteriores, explorando um formato mais ludico inspirado no Halloween.
Para isso, foi elaborado no Genially um jogo narrativo de mistério matematico, acessivel em
notebooks (Figura 9). Os estudantes, organizados em grupos, precisavam resolver desafios de
razao e propor¢do para avangar na narrativa e concluir o percurso, em consonancia com
Deterding et al. (2011), que destacam o potencial da gamificacdo para ampliar engajamento e
estimular a resolug¢ao de problemas.

Diferentemente dos encontros anteriores, a formac¢ao dos grupos ocorreu de maneira
aleatoria, com base na ordem de chamada, visando diversificar interagdes e¢ estimular a
colaboragdo entre colegas com menor afinidade. Essa decisdo dialoga com Cohen e Lotan
(2017), que defendem a heterogeneidade como condicdo essencial para o desenvolvimento de
interdependéncias positivas e para a circulacdo da autoridade académica. Inicialmente, os
estudantes permaneceram individualmente, acompanhando o roteiro do jogo projetado, até se
engajarem na dindmica em grupo. A Figura 9 ilustra o banner da atividade Gamificagdo sobre

proporcionalidade com temética de Terror.

Figura 9 — Gamificagdo sobre proporcionalidade com tematica de Terror

INICIANDO COM O 9°ANO DO APPARECIDO FALCAO

PROPORCIONALIDADE
—Ws.

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Imagem mostra tela em cores escuras, com o logo Genially no canto inferior esquerdo. No
centro da tela esta escrito: iniciando com o 9° ano do Apparecido Falcdo. Embaixo com letras em vermelho e
destaque esta o titulo Grupos Colaborativos e proporcionalidade. Ao fundo tem o desenho de uma casa, um raio,
dando um efeito sinistro e de terror. Com uma mao esquelética apontando o dedo para a palavra Start.

Apos essa etapa, receberam notebooks para acessar o percurso interativo no Genially e
foram orientados quanto a necessidade de realizar todos os célculos e registros em uma folha,
reforgando, mais uma vez, a importancia da organizagdao dos procedimentos e da construgao
coletiva das solugdes. O percurso gamificado, cuidadosamente elaborado para a sequéncia

didatica, apresentava uma interface interativa, com sons tematicos que se ativavam a cada
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escolha feita pelos estudantes, além de um ambiente sonoro de suspense que envolvia a turma
na resolugdo das tarefas. J& na abertura do jogo, ao se depararem com a primeira tela, os alunos

reagiram de forma espontanea e entusiasmada. A sala, em unissono, exclamou:

Sala em coro: Uauuuuuuuuuuu!

Aluno A: Professora, foi a senhora que fez?

Aluno B: Professora, que incrivel!

Aluno C: A professora é programadora, gente! Profissional. Esta criando
jogos!

Emocionada com a recepgao calorosa, respondi com um sorriso:

Professora: - Elaborei esta atividade com muito carinho e cuidado,
exclusivamente para vocés.

Nesse momento, a turma, de forma espontanea, aplaudiu-me, gesto que evidenciou o
reconhecimento do esforco empenhado na construgdo de uma experiéncia significativa. Tal
episoddio demonstra como a valorizagdo do trabalho docente e o reconhecimento por parte dos
estudantes podem refor¢ar o vinculo afetivo em sala de aula, aspecto decisivo para o
engajamento no processo de aprendizagem. Como sublinha Leite (2002, p. 129), “o
reconhecimento ¢ uma forma de cuidado que se traduz em afeto pedagdgico, capaz de criar um
espaco onde o aprender ¢ também um ato de pertencimento e valorizacdo mutua”.

Na sequéncia, retomei as orientagdes exibidas na televisdo, explicando aos estudantes

como seriam organizados nos grupos aleatorios e colaborativos (Figura 10).

Figura 10 — Instrugdes do jogo sobre os grupos aleatdrios e colaborativos

Grupos Aleatdrios Grupos Colaborativos

Para realizar sua missdo é preciso Que vocés se Para seguir este percurso é
izem grupos aleatépios. .. preciso que todos vocés estejam
Como_assim?
ordem da chamada. porsexemplo, os 4
presentes. serdo o primeiro grupo, e 0 seu percurso para socializarem
assim por dignte...

juntos, um ajuda o outro e anotem

no final.
Todos juntos!
Ninguém pode ficar de fora, pois
surpresas podem acontecer...

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Imagem que demonstra do lado esquerdo a imagem da casa no mesmo cendrio de terror, em
cores escuras ¢ com raio no fundo com o informativo sobre os grupos aleatérios. A direita a mesma imagem ao
fundo com a mensagem sobre os grupos colaborativos, onde termina com a frase: Todos juntos! Ninguém pode
ficar de fora, pois surpresas podem acontecer...



70

A partir deste momento os estudantes, em seus respectivos grupos, com a folha para
resolucdo em maos, identificaram quem assumiria os papéis de redator, facilitador,

harmonizador e controlador do tempo e, entdo iniciaram a introdugao do jogo (Figura 11).

Figura 11 — Introducdo da narrativa da gamificacao

Introdugio

""Um fantasma estd preso nesta casa, condenado
a vagar por ela até recuperar todas as suas
memérias. Para ajuda-lo a encontrd-las, vocé
deve primeiro superar todos os desafios e
coletar os objetos perdidos em seu inventdario.
Explore a casa € tente ndo ficar preso...""

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Imagem com plano de fundo escuro, na escala de preto e cinza, com uma casa ao fundo ¢
uma mensagem a frente dizendo: Introdug@o — “Um fantasma estd preso nesta casa, condenado a vagar por ela até
recuperar todas as suas memorias. Para ajuda-lo e encontréa-las, vocé deve primeiro superar todos os desafios ¢
coletas os objetos perdidos em seu inventario. Explore a casa e tente ndo ficar preso...”

A narrativa constitui um dos elementos centrais no design de experiéncias gamificadas,
atuando como fio condutor que da coesdo, sentido e proposito as atividades propostas. Segundo
Werbach e Hunter (2012), a gamificacdo eficaz depende da integracdo de trés componentes
essenciais: dinamicas, mecanicas ¢ elementos, sendo a narrativa parte fundamental das
dindmicas, pois ela sustenta o envolvimento emocional ¢ a motivacao dos participantes. Uma
boa narrativa cria um contexto simbolico para os desafios, favorecendo a imersdo e o
engajamento ativo dos estudantes com o contetido. A intencionalidade nessa narrativa era
incorporar uma narrativa envolvente, onde a atividade se transformasse em uma jornada de
descobertas, em que os estudantes assumem papéis ativos e se reconhecessem como
protagonistas do proprio processo de aprendizagem.

A partir da narrativa os estudantes eram convidados a explorar a casa com um percurso
direcionado. (Figura 12).

Era evidente a concentracao e curiosidade dos estudantes nesta etapa inicial do jogo.

Todos querendo se concentrar nas etapas do jogo e, alguns casos até a impaciéncia do redator
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assumir o papel de facilitador. No entanto, como frequentemente ocorre no cotidiano escolar, a

pratica se revelou bastante distinta do planejamento.

Figura 12 — Inicio do jogo - interior da casa

Explore a casa a.
-1

Inventory

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Imagem que mostra o interior de uma casa escura e com pouca iluminagdo. Existe uma escada
do lado esquerdo com uma seta em vermelho para clicar para subir e mais duas op¢des em vermelho para outros
ambientes que ndo ¢ possivel selecionar. Do lado direito esta escrito Inventory e espago para quatro itens que esta
vazio. Existe no canto superior direito uma pequena imagem da casa e uma imagem de bau. No canto superior
esquerdo esta escrito: Explore a casa.

A partir da primeira questdo que eles puderam visualizar os exercicios de matematica,
alguns se frustraram (Figura 13). Foi perceptivel ouvir pela sala que estava bom demais para
ser verdade e que tinha que aparecer os calculos.

As questdes sobre proporcionalidade deveriam ser resolvidas na folha, com auxilio de
calculadora, garantindo a participacdo de todos. Caso o estudante errasse, surgia uma
mensagem de erro (Figura 13) com som de suspense, retornando & mesma questao. Percebi,
contudo, que alguns testavam respostas até acertar, para s6 depois calcular. Como, ao acertar,
a atividade avangava sem permitir retorno, foi necessario intervir e orientar a reinicializagdo do
jogo, preservando a esséncia da proposta.

Apesar do apelo estético e narrativo, o engajamento foi desigual: parte da turma
demonstrou interesse e colabora¢do, enquanto outros recorreram a recursos externos, como
inteligéncia artificial, em busca de respostas prontas, ou permaneceram passivos, delegando a
conducgdo aos colegas. Esse comportamento reflete mecanismos de evitagdo frequentes em
contextos de defasagem, quando estudantes fragilizados em Matematica desenvolvem

resisténcia frente aos desafios cognitivos (Boaler, 2017). Além disso, confirma que aspectos
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emocionais, como cansa¢o, ansiedade ¢ falta de motivacdo, influenciam diretamente o

desempenho, conforme argumenta Wallon (2007).

Figura 13 — Primeira questdo da atividade gamificada e tela caso o grupo errasse

Em uma fébrica, para estampar uma certa quantidade de

camisas com duas médquinas em funcionamento foram gastos

30 minutos. Quantos minutos seriam necessédrios para
estampar a mesma quantidade de camisas se trés dessas

médquinas estivessem em funcionamento?

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Imagem como fundo escuro em escala de cinza onde acima tem um niimero um ¢ uma
questao sobre proporcionalidade com trés opc¢des para resposta. Embaixo tem outra imagem com maos ao fundo
de uma lanterna em escala de cinza. Na parte inferior, em vermelho, tem a mensagem: Isso ndo esta correto...e
uma seta em vermelho para retorno.

No enredo do jogo, os alunos percorriam uma casa em busca de pistas. Cada pista
correspondia a uma questdo matematica, necessaria para desbloquear os proximos niveis. No
inicio, eram direcionados a subir as escadas, onde precisavam responder corretamente a quatro
perguntas sobre proporcionalidade para encontrar a chave e prosseguir as etapas seguintes

(Figura 14).
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Figura 14 — Finalizacao da fase 1 do jogo — encontrar a chave para continuar

re a chave para

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Imagem com fundo preto com a mensagem superior: Encontre a chave para continuar. Em
escala de cinza ¢ possivel visualizar uma folha amassada, uma carta de A, algumas fotos em cinza, algumas folhas
sobrepostas, 6culos e uma pena.

Novamente nesta etapa, os estudantes se mostraram estimulados sobre o que fazer.

Aluno A: Professora como a senhora conseguiu fazer isso?

Aluno B: Que demais!

No percurso gamificado, alguns grupos levaram tempo para compreender a logica do
ambiente digital. Apenas apos explorar com o mouse perceberam ser possivel mover objetos na
tela e encontrar a chave necessaria para avangar, automaticamente inserida no inventario. A
partir dai, acessaram o hall da casa virtual e novos comodos com desafios matematicos.

A fluidez da interacdo contrastou com a complexidade do planejamento, que demandou
escolhas pedagogicas, elaboracao narrativa e ajustes técnicos. Como lembra Tardif (2002, p.
36), “os saberes do professor sdo saberes da pratica, construidos no cotidiano, marcados pela
imprevisibilidade e pela necessidade constante de adaptagdo”. A atividade evidenciou que o
trabalho docente vai além da execug¢do em sala, envolvendo concepgdo e antecipacdo de
cenarios para garantir experiéncias significativas.

Na segunda fase, os estudantes precisaram responder mais quatro questdes de
proporcionalidade para desvendar a senha do piano (Figura 15). A expectativa intensificou-se
com expressdes de ansiedade positiva, que atuou como motor de engajamento. A sala
transformou-se em um ambiente de concentragdo, escuta entre pares e investimento ativo, no
qual a imprevisibilidade do jogo e o carater enigmatico do desafio conferiram sentido ludico e
cognitivo a aprendizagem, deslocando o foco do acerto isolado para a descoberta coletiva.

No inicio da Fase 2 do percurso gamificado, alguns alunos se dirigiram a professora

com uma pergunta recorrente:

Alunos: Quantas questoes tem essa fase?
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Figura 15 — Enigma final da fase 2

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Sdo duas imagens, uma ao lado da outra. Na imagem da esquerda ¢ possivel ver em escala
de cinza um piano ¢ no lado direito uma folha com uma mensagem secreta. Na imagem da direita é possivel ver
as teclas do piano e os alguns simbolos de notas musicais sobre algumas teclas.

Concluida a Fase 2, os estudantes retornaram ao hall da casa virtual para iniciar a etapa
final. Nesse momento, sinais de impaciéncia e cansaco contrastaram com o entusiasmo inicial,
revelando fragilidades na dindmica grupal: mesmo com papéis definidos, o envolvimento ndo
se manteve uniforme. Como destacam Cohen e Lotan (2017), a equidade no trabalho
colaborativo exige ndo apenas estrutura organizacional, mas acompanhamento continuo que
sustente a corresponsabilidade de todos.

Durante a atividade, o acimulo de demandas pessoais e profissionais também impactou
minha mediag¢do, tornando-me mais impaciente diante de dispersdes e resultando em um
episodio de desentendimento com um estudante. Esse aspecto, ainda que desconfortavel,
evidencia a dimensao humana da docéncia, que, conforme Leite (2002) e Tardif (2002), ¢é
atravessada por afetos, tensdes e condigdes emocionais que influenciam a pratica pedagogica.

Na fase final, os alunos precisaram usar um item do inventario (Figura 16) para localizar
o codigo e responder as duas ultimas questdes, encerrando o percurso gamificado.

As duas ultimas perguntas foram elaboradas com um tom mais sombrio, criando clima
de suspense com luzes baixas, ruidos misteriosos e trilha de fundo. A medida que avangavam,
0s enigmas remetiam a eventos antigos da casa, como se uma presenca invisivel os observasse
e guiasse pelas pistas.

Ao concluir o desafio final, os estudantes encontraram uma mala trancada, que s6 pode
ser aberta com a chave conquistada anteriormente. Dentro dela havia cartas, fotos e pertences
do antigo morador, revelado como o “fantasma” da narrativa. O climax do jogo trouxe, assim,
uma reviravolta simbolica: o fantasma ndo representava ameaca, mas memoria a espera de

reconhecimento.
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Figura 16 — Ultima pista para integrar o inventario do jogo

Use a lupa para procurar o codigo e depois
insira-o na médquina de escrever @

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Na parte superior da imagem esta escrita a seguinte mensagem: Use a lupa para procurar o
codigo e depois insira-o na maquina de escrever. Abaixo da mensagem tem trés quadros na parede, onde um deles
com a lupa por cima aparece o numero 224. Sob um moével tem uma televisdo antiga e sob outro moével tem uma
maquina de escrever antiga para completar o cenario.

O encerramento convidou os estudantes nao apenas a celebrar a superagdo dos desafios,
mas também a refletir sobre o valor das historias esquecidas ¢ da empatia diante do

desconhecido (Figura 17).

Figura 17 — mala encontrada com o tesouro final

Vocé recuperou todas as g asma! Agora ele pode
finalmente descans asal

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: E possivel visualizar duas imagens. Uma ao lado da outra. Na primeira temos uma mala e os
itens do inventario que sugere-se uma escolha para abrir a mala. Na imagem a direita estd em destaque a palavra
Parabéns em letras vermelhas seguida de uma mensagem descritiva embaixo. Existem diversas fotos que sugerem
memorias que foram retiradas da mala aberta ao fundo.

O planejamento inicial previa a criagdo de uma narrativa situada no cotidiano escolar,
de modo a ampliar a identificacdo e o engajamento dos estudantes. Contudo, diante das
limitacdes de tempo e da complexidade de elaboracdo, optou-se por adaptar os recursos ja

disponiveis na plataforma, preservando a coeréncia didatica. Apesar dos obstaculos, todos os
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grupos concluiram o percurso, demonstrando compreensdo da dindmica. No entanto, o
momento de fechamento, planejado para reflexao coletiva, foi marcado por participagao timida
e comentarios superficiais sobre aspectos visuais do jogo, sem aprofundamento nas estratégias
ou dificuldades.

Essa reagdo evidencia que, embora a gamificacdo mobilize o interesse, ndo supera por
si sO os desafios estruturais de turmas com defasagens, historico de fracasso e baixa autoestima
académica. Como lembram Werbach e Hunter (2012), ela s6 se torna significativa quando
associada a objetivos pedagbgicos claros, feedbacks constantes e desafios compativeis com o
nivel dos estudantes. Nesse sentido, a complexidade dos problemas propostos pode ter
funcionado como fator de desmotivacao, apontando para a necessidade de equilibrar desafio e
acessibilidade, conforme defendem Van de Walle et al. (2009).

A experiéncia reafirma a complexidade do trabalho docente, que ndo se reduz a técnica,
mas envolve negociagdes constantes entre intengdes pedagdgicas, respostas dos estudantes e
condicdes concretas do cotidiano. Para Tardif (2002), trata-se de um fazer relacional e situado,
que demanda dominio metodologico, gestdo emocional e reflexdo critica. Assim, quando
orientada por propdsitos claros e pela escuta das necessidades da turma, a gamificacao pode se
consolidar como estratégia potente para aprendizagens significativas, equitativas e

humanizadoras, integrada a um projeto maior de formagao integral.

4.4.1 Reflexao sobre o quarto encontro

O quarto encontro da sequéncia didatica revelou-se emblematico ao evidenciar as
complexidades que atravessam o fazer docente, especialmente quando se busca promover
experiéncias de aprendizagem mais engajadoras por meio da gamificagdo. Apesar de um
planejamento pautado na intencionalidade pedagdgica e na sensibilidade para o contexto,
fortemente impactado pelo cansago generalizado, pela descontinuidade das aulas presenciais e
pelas pressoes institucionais ligadas a aplicagdo do SARESP, a pratica revelou-se desafiadora
e, em certos aspectos, frustrante.

A proposta gamificada foi desenhada com o intuito de romper com a rotina esgotada e
trazer um novo folego ao processo de ensino-aprendizagem. A adesdo inicial dos estudantes,
marcada por entusiasmo, surpresa e reconhecimento do esfor¢o docente, reforca o que apontam
Leite (2002) e Wallon (2007): a dimensdao afetiva ¢ constitutiva da aprendizagem, ¢ o
reconhecimento simbdlico do professor pelos alunos pode fortalecer vinculos e ampliar a

disposi¢do para a tarefa. O encantamento gerado pela narrativa, pelos efeitos sonoros e pela
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estética do jogo demonstrou que o ambiente ludico tem, de fato, potencial para criar condi¢des
mais favoraveis a aprendizagem significativa.

Entretanto, a medida que a atividade progredia, tornaram-se evidentes os limites da
proposta. Parte dos estudantes, diante da exigéncia de resolugdo de problemas matematicos,
manifestou frustragdo, demonstrando que o apelo estético da gamificagdo ndo ¢ suficiente, por
si sO, para garantir o engajamento cognitivo. A constatagdo estd em consonancia com as
adverténcias de Werbach e Hunter (2012), que afirmam que a gamificagdo s6 produz efeitos
duradouros quando integrada a desafios coerentes com o nivel dos participantes, com feedbacks
constantes, objetivos pedagdgicos claros e uma estrutura que valorize o processo de
aprendizagem, e ndo apenas a recompensa imediata.

Esse episddio evidencia um fendmeno recorrente nas escolas publicas brasileiras: a
coexisténcia entre propostas pedagdgicas inovadoras e estruturas educacionais marcadas por
defasagens histdricas, baixa autoestima académica e cansaco emocional - especialmente em
relacdo a disciplina de Matematica. Conforme observa Boaler (2017), muitos estudantes
internalizam desde cedo a ideia de que ndo sdo “bons em Matematica”, o que os leva a evitar
desafios ou a buscar atalhos para chegar a respostas, como o uso de inteligéncias artificiais para
obter resultados prontos. A cultura do erro como fracasso, refor¢ada por experiéncias escolares
anteriores, dificulta a consolida¢do de uma postura investigativa e reflexiva, essencial para o
desenvolvimento do pensamento matematico.

Outro ponto critico observado no encontro foi a desigualdade na participagdo dos
membros dos grupos, apesar da defini¢do prévia de papéis. Como apontam Cohen e Lotan
(2017), o trabalho em grupos heterogéneos so alcanca seus objetivos de equidade quando ha
um acompanhamento pedagdgico sistemdtico, com rotatividade de fungdes, valorizagdo da
diversidade e estratégias para garantir que todos os estudantes se sintam responsaveis pelo
sucesso coletivo. A persisténcia de posturas passivas entre alguns participantes revela que a
cultura da colaboragdo ainda precisa ser cultivada com mais intencionalidade e tempo.

Além disso, a minha propria atua¢do foi atravessada por fatores emocionais e
contextuais que afetaram sua mediagdao. O cansaco acumulado, a frustracdo diante das
dificuldades inesperadas e um episodio de desentendimento com um estudante evidenciam o
quanto o trabalho docente ¢ marcado por tensdes cotidianas, muitas vezes invisibilizadas no
discurso institucional. Como destaca Tardif (2002, p. 36), os saberes docentes sdo construidos

na pratica, em contextos reais, marcados por incertezas, emocgoes € pela necessidade constante
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de tomada de decisdes éticas e pedagogicas. Ensinar, portanto, ¢ um ato relacional, que exige
mais do que dominio técnico: demanda escuta, empatia e capacidade critica de autorreflexao.

Por fim, o momento de fechamento da atividade - idealizado como espaco de
metacognicdo, escuta e ressignificagdo da experiéncia - ndo atingiu o nivel de profundidade
esperado. Os estudantes se limitaram a comentarios pontuais, centrados nos elementos visuais
e ludicos do jogo, sem aprofundar as aprendizagens matematicas ou os desafios enfrentados. O
dado sinaliza a importancia de incorporar, desde o inicio, praticas formativas que estimulem a
autorreflexao dos alunos sobre seus processos de aprendizagem, como didrios de bordo, rodas
de conversa mediadas ou formulérios de autoavaliagdo, para que o jogo ndo se torne apenas um
fim em si mesmo, mas um meio para promover pensamento critico e constru¢do de sentido.

Refletindo criticamente sobre o desenvolvimento da atividade, considera-se que, em
futuras aplicacdes da proposta gamificada, seria pertinente reorganizar a dinamica de
distribuicdo de papéis dentro dos grupos. A alternancia sistematica entre as fungdes de redator
e facilitador ao longo das diferentes fases do jogo poderia favorecer uma participagdo mais
equitativa, garantindo que todos os estudantes tenham a oportunidade de interagir diretamente
com o dispositivo e com os elementos do percurso. Tal medida contribuiria para o engajamento
individual, fortalecendo da corresponsabilidade no trabalho coletivo, conforme preconizam
Cohen e Lotan (2017), ao defenderem a rotatividade de papéis como estratégia para promover
a circulacdo da autoridade académica e ampliar as oportunidades de aprendizagem.

Em sintese, o quarto encontro reafirma o potencial da gamificagdo como ferramenta
pedagdgica potente, mas também revela seus limites quando nao ha uma cultura consolidada
de participacdo, quando os desafios propostos ndo estdo suficientemente ajustados as condigdes
reais dos estudantes e quando o contexto escolar impde barreiras emocionais, cognitivas e
logisticas ao trabalho docente. A experiéncia serve, portanto, como um convite a revisao
constante da pratica, a escuta atenta das necessidades do grupo e a construcao coletiva de

caminhos que articulem ludicidade, rigor e equidade no ensino da Matematica.

4.5 QUINTO ENCONTRO - Jogo Colaborativo - Trilha da Proporcionalidade

Direta e Inversa

A proposta metodologica que norteou este encontro foi concebida a partir de uma
abordagem que integra ludicidade, colaboragdo e intencionalidade pedagdgica, alinhada aos
principios de uma educag¢do que reconhece o estudante como protagonista no processo de

construcdo do conhecimento. Fundamentada nos pressupostos das metodologias ativas, do
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ensino por investigagdo e da aprendizagem colaborativa, a atividade foi cuidadosamente
planejada para favorecer ndo apenas o desenvolvimento das competéncias matematicas, mas
também para fortalecer os vinculos afetivos e promover praticas educacionais equitativas.

O conteudo central abordado foi a proporcionalidade direta e inversa, conforme
orientacdes do Material Digital do 3° bimestre, articulado a habilidade EFO7MA17 do Curriculo
Paulista, que propde: “Resolver e elaborar situagdes-problema que envolvam variacao de
proporcionalidade direta e de proporcionalidade inversa entre duas grandezas, utilizando
sentenga algébrica para expressar a relagdo entre elas” (Brasil, 2018).

Diante disso, foram estabelecidos como objetivos especificos da aula: (i) compreender,
em diferentes contextos, a distingdo entre proporcionalidade direta e inversa; (ii) identificar e
interpretar, nas situagdes-problema, as relagdes entre grandezas, representando-as por meio de
sentencas algébricas.

Uma grandeza ¢ definida como algo que pode ser medida ou calculada, como
velocidade, 4rea ou volume, e pode ser comparada com outras medidas por meio da nogao de
razdo. A proporcdo, por sua vez, corresponde a igualdade entre razdes, possibilitando a

comparagado de grandezas em diferentes situacdes.

. a C , 4. , .
A igualdade entre quatro termos, representada por 5= ¢ lida como: a estd para b assim

como c esta para d. A relacdo entre grandezas pode manifestar-se como diretamente
proporcional, inversamente proporcional ou mesmo ndo estabelecer qualquer
proporcionalidade.

Duas grandezas sdo ditas diretamente proporcionais quando a variagdo de uma implica
variacdo da outra na mesma razao. Assim, ao duplicar uma delas, a outra também duplica; ao
reduzir pela metade, a outra também se reduz proporcionalmente. Ja a proporcionalidade
inversa ocorre quando o aumento de uma implica na diminui¢do da outra: dobrando-se uma
grandeza, a correspondente se reduz a metade; triplicando-se uma, a outra passa a corresponder
a um terco, € assim sucessivamente.

No cotidiano, a proporcionalidade direta aparece em situagdes como o calculo de precos
(quanto mais se compra, maior o valor), em receitas culindrias (dobrando os ingredientes,
dobra-se a produ¢do) e na relacdo entre tempo e distancia em movimento a velocidade
constante. J& a proporcionalidade inversa manifesta-se no trabalho coletivo (mais pessoas
reduzem o tempo da tarefa), na relagdo entre velocidade e tempo em deslocamentos (maior
velocidade, menor tempo) e na divisdo de quantidades fixas (mais copos, menor volume em

cada um).
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A escolha pelo jogo colaborativo como recurso metodologico foi intencional e
fundamentada, nao se limitando a aspectos estéticos ou motivacionais. Quando planejado com
rigor pedagogico, o jogo transcende sua fun¢do ludica e se torna ferramenta de mediacdo no
ensino, criando um espago que favorece a experimentagdo, o enfrentamento de desafios, a
naturalizagdo do erro e a construcdo coletiva de saberes (Brougére, 2005). Nesse sentido,
ambientes que incentivam colaboracdo, liberdade de estratégias e multiplos percursos de
resolucdo aprofundam a compreensao matematica e fortalecem a identidade dos estudantes
como sujeitos capazes e ativos, rompendo com praticas de mera reproducao de procedimentos
(Boaler, 2017).

A classe, composta por 35 estudantes, foi organizada em sete grupos heterogéneos de
cinco integrantes, a luz da aprendizagem colaborativa e da Instrugdo Complexa (Cohen; Lotan,
2017). A composicao intencional dos grupos buscou subverter hierarquias académicas e sociais
que permeiam a sala de aula, assegurando que todos, independentemente do desempenho
anterior ou da percepg¢do de status, pudessem atuar como sujeitos contributivos na atividade.

Cada kit do jogo foi composto por:

e Um tabuleiro de trilha, dividido em trés folhas A4, impressas e plastificadas, garantindo

resisténcia e durabilidade (Figura 18);

e Um conjunto de 27 cartas, elaboradas a partir de situagdes-problema contextualizadas,
que exigiam dos estudantes a andlise de relagdes de proporcionalidade direta e inversa,

com énfase na construcao de sentencgas algébricas (Figura 19);

e Uma ficha com as regras, que orientava os movimentos no tabuleiro, as formas de

pontuacao e as possiveis penalidades (Figura 19);

e Marcadores coloridos (clipes plasticos), que representavam visualmente o avango de
cada grupo na trilha, fortalecendo o sentimento de pertencimento e identidade coletiva.

O desenvolvimento dessa metodologia esteve ancorado em uma perspectiva que
compreende o processo educativo como indissociavel das dimensdes afetiva, cognitiva e social,
conforme defendem Wallon (2007) e Leite (2002). A afetividade, nesse contexto, ndo ¢ vista
como um elemento acessorio, mas como um fator determinante para a constitui¢ao de sujeitos
autonomos e engajados.

A dinamica em grupos colaborativos reforcou a importancia da escuta, da negociagdo e
do respeito as diferencas, em consonancia com Cohen e Lotan (2017), que destacam o papel da
definicdo de funcdes e das tarefas de multiplas habilidades na reducdo da ameaga de status e na

promocao da equidade.
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Figura 18 — Tabuleiro da Trilha da Proporcionalidade Direta e Inversa

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Um tabuleiro com um fundo com pegas que se encaixam coloridas e os nimeros de 1 a 50
formando uma trilha. Existe uma seta e uma marcagao para inicio no 1 e outra seta e a escrita de chegada no
nimero 50. Existem em trés lugares a palavra proporcionalidade ¢ itens que remetem o estudo de matematica.

Figura 19 — Regras e modelo de carta utilizada pelos estudantes

Trilha da Proporcionalidade
Direta e Inversa

QObjative: R

direta e inversa de forma colaborativa,

Primeiramente, ¢ preciso definir quem sers sus dupls pam
jogar, quem serd o facilitador e definir a ordem pars iniciarem o
jog0.

Em uma granja com 800
frangos, 984 kg duram
EXatamente 10 dias. Caso 3
8ranja tivesse 20g frangos a =
Mmais,

Cada acerto o jogador devers avancar S casas ou, em caso de €ssaragao duraria:

5
oo devers retornar 2 casss. “e'{‘ v A) 9 dias

Em cada rodede um jogador deve comprar um cartao do B) 8 dias
monte e ler para o outro jogador, este jogador devera determinar o ol
resultado. Em caso de duvids, o facilitador fara & leitura C) 7dlas

o apoisra i seep ional direta )‘@0 D) 6 dias
4090 \o“‘ E) 12 dias

A avengo das casas sera feito pelo scerto sos problemas
Bprosentados Nos caroes.

ou inversa.

Apos o resposta, estando correta o jogador avanga 5 casas ou
rotorna duas Casas om caso de resposts incorreta.

A carta respondida fica exposts por uma rodada e, na proxima
retorna ac monte.

Acada 4 rodades o facilitador escothe em que local quer jogar,
@0 jogador a fungdo de facili

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Sdo duas imagens que estdo lado a lado. A imagem da esquerda sdo as regras com o titulo
Trilha da Proporcionalidade Direta ¢ Inversa. A moldura das regras estd com a mesma imagem do fundo do
tabuleiro do jogo. A direita, existe uma fotografia do modelo de uma carta utilizada pelos estudantes. A carta ¢
pequena, mas plastificada e colorida.

Para Van de Walle (2009), o ensino da proporcionalidade deve ir além da aplicagdo
mecanica de algoritmos, oferecendo experiéncias de exploracdo, comparacao e generalizacao
que consolidem significados so6lidos e transferiveis. Nesse horizonte, a proposta articulou
ludicidade, colaboragdo e intencionalidade pedagogica, concebendo o jogo como espago de
pertencimento e reconhecimento.

A confeccao dos materiais coloridos e plastificados, mais que estética ou durabilidade,
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comunicou cuidado e respeito, fortalecendo vinculos afetivos e reafirmando uma pratica
humanizadora. A opg¢ao pelo jogo de trilha nao digital buscou favorecer interagdes presenciais
e vinculos sociais, enquanto o apoio em Genially trouxe dinamismo e atratividade. O encontro
iniciou-se com acolhimento intencional, ja incorporado a rotina, e a chegada da professora com
os materiais despertou olhares curiosos, sorrisos € comentarios ansiosos. Na apresentacao
inicial, os objetivos e regras foram explicitados e, ao perceberem que a aprendizagem se daria
em formato ludico, os estudantes reagiram com entusiasmo perceptivel, confirmando que a
ludicidade, quando sustentada por intencionalidade pedagdgica, mobiliza sujeitos e fortalece
vinculos coletivos (Boaler, 2017; Wallon, 2007).

Na sequéncia, anunciei o momento de formag¢ado dos grupos, quando um dos estudantes,

de forma espontinea, perguntou:
Aluno A: Professora, podemos formar os grupos como quisermos?

Demonstrando escuta sensivel, empatia e respeito as dinamicas relacionais da turma,

respondi prontamente:

Professora: Sim! Hoje vocés tém autonomia para escolher seus grupos
livremente.

A apresentagdo da proposta despertou entusiasmo nos estudantes, manifestado em
alegria e engajamento afetivo. A autonomia na formagdo dos grupos foi acompanhada pela
mediagdo da professora-pesquisadora, que organizou duplas colaborativas para assegurar
partilhas equilibradas e corresponsabilidade. As instru¢des foram apresentadas no Genially,
complementadas por fichas ilustrativas com regras, critérios de pontuagdo ¢ mecanismos de
avan¢o, o que reforcou um ambiente de seguranga e pertencimento. A leitura coletiva das
regras, em duplas, preveniu assimetrias de participa¢do, em consonancia com Cohen e Lotan
(2017), enquanto a retomada final das orientagdes consolidou um clima de acolhimento,
conforme defendem Boaler (2017) ¢ Wallon (2007).

Cada grupo recebeu clipes coloridos como marcadores no tabuleiro, recurso simples,
mas eficaz para fortalecer identidade grupal. A dindmica previa problemas contextualizados de
proporcionalidade, lidos por colegas adversarios, estimulando a escuta ativa e a comunicagao.
Em situacoes de duvida, os facilitadores mediavam a constru¢ao das solugoes, evidenciando o
potencial da gamificagdo, quando orientada por intencionalidade formativa, para desenvolver
tanto habilidades matematicas quanto socioemocionais (Brougere, 2005; Wallon, 2007).

Observou-se ainda solidariedade entre diferentes grupos, configurando a

interdependéncia positiva descrita por Cohen e Lotan (2017), em que o éxito individual esta
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vinculado ao sucesso coletivo. O ambiente colaborativo foi simbolicamente ilustrado em um
episodio especifico: durante sua circulagao pela sala, fui surpreendida por um estudante que,
com genuina empatia, perguntou:

Aluno B: Professora, nos podemos ajudar a outra dupla a responder?

Este questionamento, longe de ser trivial, expressa a percepc¢ao de que o espaco da sala
de aula havia se transformado em um ambiente seguro, no qual a cooperagdo ¢ mais valorizada
do que a competicao, e onde os estudantes se sentem autorizados afetivamente e cognitivamente
a colaborar, como defendem Wallon (2007) e Boaler (2017).

A resposta da professora refletiu um equilibrio intencional entre o incentivo a
colaboragdo e a preservagdo da autonomia cognitiva das duplas:

Professora: Vocés podem, sim, ajudd-los inicialmente a identificar as
grandezas envolvidas no problema. Contudo, a decisdo sobre se se trata de

uma proporcionalidade direta ou inversa, bem como a resolu¢do da questdo,
deve ser construida pela propria dupla, combinado?

A mediagdo valorizou o apoio entre pares sem que isso anulasse a responsabilidade de
cada estudante na constru¢do do proprio raciocinio. Essa pratica fomenta a responsabilidade
intelectual compartilhada, essencial em contextos colaborativos. Além disso, refor¢ou-se a
compreensdo de que o erro ndo ¢ fracasso, mas parte constitutiva da aprendizagem, perspectiva
que, segundo Boaler (2017), encoraja os alunos a assumir testar hipoteses e revisar estratégias.

Destacou-se também o papel dos facilitadores, que atuaram com responsabilidade e
comprometimento, auxiliando nas leituras, explicacdes e orientacdes aos colegas. Esse
comportamento colaborativo reflete um ambiente sustentado pela afetividade, seguranca
emocional e confianca mutua, elementos indispensaveis para o protagonismo estudantil
(Wallon, 2007; Leite, 2002). Apds esse periodo de consolidagdo das regras e do andamento do
jogo, surgiu uma situagdo instigante que evidenciou o engajamento ¢ a reflexdo dos proprios
alunos sobre a dindmica proposta. Durante uma das interacdes, um estudante, atento ao

andamento do jogo, questionou de forma espontanea:

Aluno C: Professora, e se ele ficar ali e ndo conseguir responder?
Diante do questionamento, por um breve momento, me vi sem uma resposta imediata.
Optei, entdo, por conduzir a conversa de forma dialdgica, esperando compreender melhor qual
seria o raciocinio do aluno. Na sequéncia, ele mesmo complementou, ampliando sua reflexao:

Professora: E verdade mesmo... Mas a dupla, junto com o facilitador, ndo vai
conseguir responder?
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O questionamento revelava ndo uma preocupacao legitima com o fluxo do jogo, mas a
percepcao agucada sobre os desafios cognitivos presentes na atividade. Demonstrando
autonomia e protagonismo, o proprio estudante prontamente apresentou uma sugestao para
resolver a situacao:

Aluno C: Professora, e se colocassemos tempo? Se cada dupla tivesse um

tempo para responder e, se ndo conseguisse responder no tempo, tivesse que
chutar?

Surpresa e, a0 mesmo tempo, entusiasmada com a proposta, prontamente acolhi a

sugestao e respondi de forma assertiva:
Professora: Otima ideia! Vamos comegar a fazer isso agora mesmo.

Interrompi brevemente o jogo para anunciar uma regra previamente construida de forma
coletiva: cada grupo deveria utilizar um celular como crondmetro, atribuindo a dupla leitora a
responsabilidade de controlar o tempo de trés minutos por rodada. Caso ndo conseguissem
concluir a resolu¢do dentro desse intervalo, caberia ao grupo escolher uma das alternativas
disponiveis. A adaptacdao simples, mas estrategicamente pensada, trouxe novo dinamismo a
atividade, ao mesmo tempo em que preservou a equidade na condugdo das tarefas.

O acréscimo da dimensdo temporal intensificou tanto a concentragdo quanto a
motivagdo dos estudantes. O desafio de resolver em trés minutos despertou uma espécie de
competicao saudavel, que, longe de reduzir o carater colaborativo, acabou por reforga-lo: cada
participante se viu convocado a contribuir de maneira mais agil e responsavel. O
acompanhamento atento do cronémetro levou os grupos a se organizar melhor internamente,
distribuindo papéis e articulando raciocinios de forma mais objetiva. Nao apenas suas proprias
jogadas passaram a importar, mas o desempenho coletivo, uma evidéncia de que o interesse
pela atividade transbordou para além da esfera individual, revelando uma forma de cooperagao
expandida (Figura 20).

O limite temporal, a0 mesmo tempo em que tensionava a resolugdo dos problemas,
também estimulava dimensdes mais sutis da aprendizagem, como a regula¢do cognitiva e
socioemocional. Ao lidar com a pressao do tempo, os estudantes precisaram elaborar estratégias
mais rapidas e eficientes, aprender a gerenciar frustracdes diante de respostas incompletas e
negociar decisdes em grupo. Nesse cendrio, o papel dos facilitadores ganhou ainda mais relevo:
sua mediagdo ativa ajudava a manter o equilibrio entre o ritmo da atividade e a qualidade da

interacao, evitando que a pressa esvaziasse a cooperacao ou a reflexao critica.
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O episddio evidencia, portanto, a forca de ambientes pedagogicos que favorecem o
protagonismo estudantil, a escuta ativa e a corresponsabilidade coletiva. Como ressaltam Cohen
e Lotan (2017), a distribuicao equitativa das oportunidades de fala e de contribuicao intelectual
¢ um dos fatores decisivos para o desenvolvimento académico e para a consolidagdao de
ambientes educacionais mais justos e inclusivos. Ao serem chamados a compartilhar tempo,
responsabilidades e resultados, os estudantes experienciaram, em escala reduzida, praticas que

ecoam ideais mais amplos de cidadania critica e de convivéncia democratica.

Figura 20 — Estudantes jogando a Trilha com o cronometro do celular

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Sio duas fotografias que estdo lado a lado. Na fotografia da esquerda mostra cinco estudantes
em um grupo, com a trilha no centro da mesa. Dois estudantes estdo escrevendo, um aluno estd com o celular na
mao, aparentemente cronometrando ¢ um estudante estd segurando uma carta na mio. Na imagem da direita
demonstra o estudante que ocupa o local do facilitador, segurando a carta. Nas duas imagens os estudantes
demonstram estar concentrados na atividade.

Sob a perspectiva da colaboracdo, a seguranca emocional, mediada por acolhimento,
empatia e confianga, constitui condicdo fundamental para a participagdo ativa dos estudantes
(Wallon, 2007). Da mesma forma, Boaler (2017) ressalta que ambientes que valorizam a escuta
e a autoria favorecem autonomia, pensamento critico e pertencimento. A sugestao dos proprios
alunos de incluir um cronémetro ao jogo evidenciou esse protagonismo e reforcou a relevancia
de praticas pedagdgicas centradas na construcao coletiva.

Entre as regras, destacou-se a rotatividade do papel de facilitador, prevista a cada quatro
rodadas. Aestratégia distribuiu responsabilidades cognitivas, promoveu corresponsabilidade e
adicionou dinamismo a atividade. Os critérios adotados pelos grupos para escolher substitutos,
baseados em afinidade, desempenho ou decisdes taticas, revelaram a complexidade das
interacoes e a influéncia de dimensdes afetivas e cognitivas.

O engajamento manteve-se elevado, sustentado por uma atmosfera ludica e cooperativa,

que atenuava desigualdades de status e reforcava a ideia de que o éxito coletivo se constroi pela
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colaboragdo, em consonancia com os principios da aprendizagem cooperativa (Cohen; Lotan,
2017). Ao final, a autonomia e a organizacdo dos grupos materializavam um espaco
democratico e inclusivo, no qual cada sujeito se sentia pertencente, capaz e protagonista.

Tal vivéncia reafirmou minha conviccdo de que a integracdo entre gamificagdo,
colaboragdo e vinculos afetivos, quando orientada por intencionalidade formativa, transforma
o ensino de Matematica ao articular desenvolvimento conceitual, competéncias

socioemocionais e praticas pedagogicas pautadas na equidade e na humanizagao.

4.5.1 Reflexdo sobre o quinto encontro

A experiéncia vivenciada com a implementagdo da atividade gamificada no ensino de
proporcionalidade revelou-se um marco importante na consolida¢do de praticas pedagogicas
orientadas por principios de equidade, ludicidade e colaboragdo. A proposta ndo apenas
introduziu elementos inovadores ao cotidiano escolar, mas também reconfigurou os modos de
participagdo dos estudantes, reforcando sua condigdo de protagonistas no processo de
constru¢ao do conhecimento.

Fundamentada nos pressupostos das metodologias ativas, da aprendizagem colaborativa
e da afetividade no ensino, a atividade foi concebida com a intencionalidade de promover nao
apenas o desenvolvimento das competéncias matematicas, mas também a valorizagdo das
relagdes interpessoais ¢ da escuta sensivel como eixos estruturantes de um ambiente escolar
mais justo e humanizado (Wallon, 2007; Boaler, 2017).

A escolha pela gamificacdo como estratégia metodologica evidenciou o compromisso
da professora-pesquisadora em articular forma e conteudo de modo coerente. Como destaca
Brougere (2005), o jogo, quando inserido de maneira intencional no ambiente escolar, constitui
uma linguagem educativa que favorece a experimentagdo, o enfrentamento de desafios e a
construcdo coletiva de saberes. Nesse sentido, a gamificagdo ultrapassou seu carater ludico e
tornou-se uma mediacao didatica que ampliou as oportunidades de engajamento e participagao
dos estudantes.

A configuragdo dos grupos heterogéneos, baseada nos principios da Complex
Instruction (Cohen; Lotan, 2017), permitiu romper com as dindmicas excludentes que
frequentemente caracterizam as interagdes em sala de aula. A distribuicdo equitativa de papéis,
a alternancia de fungdes e a valorizagao das multiplas formas de contribui¢ao promoveram a
construgdo de uma interdependéncia positiva, na qual o sucesso individual estava diretamente

atrelado ao sucesso coletivo.
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No entanto, a experiéncia também trouxe a tona desafios relevantes. Em determinadas
fases do jogo, observou-se uma diminui¢do no engajamento de alguns estudantes, sinalizando
que a gamificagdo, por si s0, ndo € suficiente para garantir a permanéncia da motivagao ao longo
de toda a atividade. Werbach e Hunter (2012) alertam que a eficacia da gamificagdo esta
vinculada a clareza dos objetivos, a adequacdo do nivel de desafio e a oferta de feedback
constante. A auséncia de um encerramento reflexivo mais estruturado, por exemplo, evidenciou
a necessidade de planejar momentos de metacognicao que ampliem a compreensao sobre os
proprios processos de aprendizagem.

A sobrecarga enfrentada pela professora-pesquisadora no processo de planejamento e
elaboracdo dos materiais também ilustra a complexidade do trabalho docente, conforme
argumenta Tardif (2002). Ensinar exige ndo apenas dominio de conteido, mas também
sensibilidade, criatividade e uma escuta atenta as necessidades da turma. A decisdo de utilizar
parte do material pronto disponivel na plataforma Genially foi uma solugdo viavel diante das
restri¢gdes de tempo, mas exigiu adaptacdes que mantivessem o alinhamento com os objetivos
pedagbgicos.

Ainda assim, os momentos de colaboracdo espontdnea entre os estudantes, as
manifestagdes de empatia e o entusiasmo com a possibilidade de contribuir com sugestdes para
o aprimoramento da dindmica - como no caso da proposta do crondometro - evidenciam o
potencial transformador de praticas que promovem o protagonismo estudantil. A escuta ativa
da professora diante dessas propostas reforca a importancia de uma postura docente dialogica

e aberta a construgao coletiva do saber (Boaler, 2017).

4.6 SEXTO ENCONTRO - Rotacao por Estacées da proporcionalidade

No dia 25 de novembro, foi realizado mais um encontro com a turma, em um contexto
escolar marcado por particularidades que impactaram diretamente a organizacdo e o
desenvolvimento da pratica pedagogica. Neste dia, a aplicagdo do SARESP na sala ao lado
exigia que as demais turmas mantivessem um ambiente de siléncio, fator que precisou ser
cuidadosamente considerado no planejamento das atividades, especialmente em propostas que
envolvem interacdo, comunicacdo e colaboragdo entre os estudantes.

O processo de preparacdo para essa aula foi intenso e atravessado por desafios pessoais
e emocionais. O domingo anterior foi inteiramente dedicado a confec¢ao do jogo UNO — razdo
e proporg¢do, realizado com o auxilio de minha filha. A ansiedade, somada as demandas

familiares, resultou em uma noite pouco reparadora, refletindo, como aponta Tardif (2002), a
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sobreposi¢do constante entre vida pessoal e profissional que torna a docéncia uma atividade
situada, complexa e emocionalmente exigente.

Ainda assim, tanto o planejamento quanto a organizacdo dos materiais e estratégias
mostravam-se bem estruturados. O percurso metodologico adotado seguiu a proposta de rotagao
por estagdes, articulando trés jogos distintos, sempre ancorados na gamificacio e na
aprendizagem colaborativa. Os 30 estudantes foram organizados em grupos de cinco,
subdivididos em duplas que se revezavam em cada estacdo. Conforme defendem Cohen e Lotan
(2017), a aprendizagem em grupos colaborativos exige arranjos intencionais que favore¢cam a
interdependéncia positiva e a circulacdo da autoridade académica. Nesse sentido, a atribui¢do
de papéis, especialmente o de facilitador, mostrou-se fundamental para apoiar colegas,
organizar dindmicas internas e garantir participagdo equitativa.

O encontro iniciou-se com a explicacdo geral das regras e do funcionamento de cada
estagdo, projetadas na televisdo da sala. De forma antecipatoria, exemplifiquei detalhadamente
os procedimentos do jogo Qual é a razao?, prevendo maior dificuldade na conversdo de
unidades, um dos conceitos-chave mobilizados. Essa antecipagcdo estd em consondncia com
Boaler (2017), ao ressaltar que a clareza quanto as demandas cognitivas previne assimetrias na
participagdo.

Na primeira estacdo, os estudantes participaram do jogo Qual é a razdo?, em duplas e
com apoio do facilitador do grupo. Um estudante, definido por sorteio, atuava como controlador
do tempo e outro como repoérter. A dindmica demandava nao apenas o dominio da razdo e da
proporcionalidade, mas também habilidades de conversao de unidades, leitura de informacdes
e tomada de decisdo em tempo real. Nesse horizonte, Kishimoto (2011, p. 21) afirma que “o
jogo, por seu carater ludico, permite que a crianga aprenda sem perceber, construindo
conhecimentos de forma prazerosa e significativa”, evidenciando o potencial pedagdgico da
proposta.

Logo no inicio da atividade na estacdo, os estudantes demonstraram dificuldades na

compreensao da proposta, solicitando o apoio da professora:

5

Aluno A: “Professora, ndo entendemos como funciona o jogo.’
Professora:  “Vamos la! Vocés ja leram as regras do jogo?”
Aluno B: “Ja, profe... e ndo entendemos nada.”

A frustragdo inicial foi perceptivel nas expressdes de um dos grupos, refletindo
inseguranga diante da tarefa. Para apoiar a compreensao, retomei as instrugdes com um exemplo
pratico, o que ampliou o engajamento de alguns, embora duvidas persistissem. Atenta as

diferentes formas de apreensdo, apresentei um novo exemplo contextualizado, em uma postura
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responsiva e dialdgica. Apos essa intervencao, os estudantes retomaram a atividade com maior
autonomia, ainda que tenham demorado alguns minutos para se organizar, evidenciando o
desafio e a necessidade de negociagao coletiva. Como defendem Cohen e Lotan (2017), a
compreensdo compartilhada da tarefa é condicdo essencial para viabilizar a participagdo
equitativa em contextos colaborativos.

A atividade ocorreu em duas aulas, parte delas dedicada ao acolhimento, a formacgao dos
grupos e as orientagdes iniciais. Para respeitar o tempo disponivel, aplicaram-se trés estagoes,
priorizando a qualidade em cada etapa. Na primeira, um grupo encontrou dificuldades
significativas de compreensdo, mas o rodizio impediu a extensdo do tempo, comprometendo
parcialmente a tarefa. Essa experiéncia levou-me a antecipar explicagdes aos grupos seguintes,
adotando intervengdes preventivas que otimizaram o tempo e favoreceram a compreensao,
pratica que refor¢a o papel ativo do professor como mediador.

Na segunda estag¢do, Percurso da Proporcionalidade, os estudantes resolveram dez
questdes organizadas no Genially, cujo avango dependia do acerto integral de cada etapa
(Figura 21). As respostas eram registradas em folha propria, valorizando o raciocinio coletivo
e a sistematizacdo. Por sorteio, os papéis foram distribuidos entre harmonizador, facilitador,
controlador do tempo e repérter. Como destaca Brougere (2005), a articulagio entre ludicidade
e objetivos pedagdgicos claros cria ambientes formativos que favorecem experimentacao,

dialogo e constru¢do compartilhada do conhecimento.

Figura 21 — Tela inicial do percurso da proporcionalidade

‘Ummqaapadz/mdltuudmmmaamnwmgnum

d Seaels.sde grandegas, sends. b

wznfedeO m!ﬁmadwma/lwwa b.& uma nagio.
/ S exemplos. de nagies que iiligamos, EXCETO:

/1

#ParaTodosVerem: Sdo duas imagens que estdo lado a lado. Na imagem da esquerda um quadro verde esta
dividido em seis etapas, onde a etapa 01 estd com a nota A e etapa 6 tem um cadeado, mostrando que ainda esta
bloqueada. Na parte superior da lousa tem o titulo Percurso da Proporcionalidade. Na imagem da direita tem uma
questdo sobre proporcionalidade com cendrio escolar de folhas, lapis e apontador. Existem trés opgdes para
resposta correta.

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

Entretanto, devido ao tempo reduzido para a preparagdo da atividade, a docente ndo

conseguiu adaptar adequadamente a narrativa e o cenario a realidade especifica da turma e do
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ano escolar. O ambiente virtual utilizado apresentava uma sala de aula genérica, com elementos
visuais que remetiam a diferentes disciplinas, o que comprometeu, em parte, a contextualizagao
da proposta.

Conforme evidenciado na primeira pergunta da Etapa 01 (Figura 20), nem todas as
questdes exigiam, necessariamente, calculos matematicos. Algumas delas estavam relacionadas
a compreensao conceitual, como identificar situagdes cotidianas ou cientificas em que a razao
estivesse presente - por exemplo, ao se tratar de temperatura ou velocidade média. Ainda assim,
um estudante expressou dificuldade logo no inicio da resolucao:

Aluno A: “Professora, eu ndo entendi o que preciso fazer aqui. Pode me
ajudar?”

Diante da solicitagdo, conduzi o grupo a retomada da leitura do enunciado e, em seguida,
questionei-os com o objetivo de ativar conhecimentos prévios:

Professora: “Como encontramos a temperatura? E a velocidade média?
Vocés ja viram isso em Fisica, né?”

Ficou evidente que os estudantes enfrentavam obstaculos conceituais significativos para
resolver a tarefa, que iam além da leitura e interpretacdo do enunciado, revelando auséncia de
repertdrio para articular conhecimentos de Matematica. Minha expectativa era de que
recorressem a formulas ja exploradas em sala, mas tal associacdo ndo ocorreu. Essa situacao
reafirma a importancia de uma mediagdo pedagogica atenta, capaz de diagnosticar, em tempo
real, as necessidades da turma e criar condi¢des para a reconstrugdo do conhecimento. Como
defende Vygotsky (1998), a aprendizagem se potencializa nas interagdes sociais e exige
intervengdes intencionais para que os sujeitos avancem em sua Zona de Desenvolvimento
Proximal (ZDP), por meio de apoios e reformulagdes continuas.

Na terceira estagdo, por outro lado, houve maior fluidez. A familiaridade com a
dindmica gamificada, ja utilizada anteriormente, favoreceu a autonomia dos grupos, que
concluiram a proposta no tempo previsto com minima interven¢do docente. Esse desempenho
evidencia a relevancia da continuidade metodologica e da construgdo progressiva de
repertorios, elementos que ampliam o engajamento e fortalecem a autoconfianga diante de
novos desafios.

Ao final da sequéncia, os estudantes foram surpreendidos com uma mensagem de
encerramento que preparei como gesto simbolico de reconhecimento pelo envolvimento
coletivo (Figura 22). Apresentada em uma das Gltimas aulas do ano letivo, a mensagem conferiu

um tom afetivo e reflexivo ao desfecho da experiéncia, reforgando a construcdo de vinculos
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como dimensdo constitutiva de praticas pedagogicas comprometidas com a humanizacdo da

aprendizagem.

Figura 22 — Mensagem final da segunda estacao

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Na imagem existe um quadro verde onde estad escrito a seguinte mensagem: Parabéns! Me
orgulho do desenvolvimento de vocés ao longo do ano. Vocés estio preparados para o Saresp! Arrasem! E a marca
de vocés que fica. Sucesso! Desejo o melhor a vocés! :)

A reacdo de um dos grupos ao se deparar com a mensagem foi marcante: os estudantes,

comovidos, expressaram gratidao e afeto de forma espontanea. Em unissono, exclamaram:

Grupo A:" Ahhhhhhhhhhhhhhhhhhhhh, que lindo professora!”

Ao término da atividade, uma aluna aproximou-se espontaneamente ¢ me ofereceu um
abracgo. Apesar de breve, o gesto condensou o vinculo tecido ao longo do processo formativo,
sinalizando que a experiéncia de aprendizagem ultrapassara os limites do contetdo formal para
adentrar dimensoes subjetivas fundamentais a formagao integral. Nesse horizonte, a afetividade
revelou-se ndo como complemento, mas como eixo estruturante da pratica pedagdgica, capaz
de nutrir engajamento, promover seguran¢a emocional e ampliar a disposi¢do dos estudantes
para aprender.

Wallon (2007) sustenta que os sentimentos nao apenas acompanham, mas constituem o
desenvolvimento cognitivo, influenciando a relagdo do sujeito com o saber. Vygotsky (1998)
também afirma que ensino e desenvolvimento se entrelagam nas intera¢des sociais, em que o
professor medeia nao s6 o conhecimento, mas também experiéncias afetivas que dao sentido a
aprendizagem. Manifestagcdes como o abraco, expressdes de encantamento ou palavras de
gratiddo mostram que o conhecimento, atravessado pelo afeto, adquire maior forga formativa.

Na terceira estagdo, os estudantes participaram do jogo UNO — razdo e propor¢do
(Figura 23), concebido para introduzir leveza sem se afastar dos objetivos mateméticos. A

dinamica exigia identificar fracdes ou decimais equivalentes para descartar cartas, mantendo a
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logica tradicional do jogo. Com a mesma distribui¢do de papéis da estag@o anterior, a mediacdo
do facilitador assegurou a participacdo equitativa. Assim como nos momentos anteriores, a
ludicidade, aliada a intencionalidade pedagogica, elevou o entusiasmo e intensificou o

envolvimento, em consonancia com Burke (2014) e Deterding ef al. (2011).

Figura 23 — Exemplos de cartas do jogo Uno — versao razao e propor¢ao

Fonte: Elaborado pela autora (2024)

#ParaTodosVerem: Na fotografia existem cartas com as cores vermelho, amarelo, azul e verde. Elas sdo
representadas por fragdes equivalentes ou sua representacdo decimal. Existem cartas especiais como +2, reverso e
pular coloridas. Existem cartas especiais pretas para escolha de uma nova cor. A frente dos exemplos uma carta
esta virada mostrando o verso em preto com a escrita Uno razéo e proporgao.

O momento em que os estudantes se depararam com o jogo Uno personalizado,
elaborado cuidadosamente pela professora-pesquisadora, foi marcado por entusiasmo e
encantamento generalizado. A proposta, concebida com intencionalidade pedagdgica e
sensibilidade estética, rapidamente capturou a aten¢do da turma, gerando uma série de reagdes
espontaneas e elogiosas. Comentarios surgiram de forma simultanea e vibrante:

Aluno A: “A professora fez esse jogo de verdade mesmo? Ela é profissional,
gente!”

Aluno B: “Como ela conseguiu fazer isso?”’

Aluno C: “Ficou perfeito o jogo! Profe, eu te amo!”

Aluno D: “Aeeeeee. Agora sim estou gostando mais da aula!”
Aluno E: “Todas as aulas poderiam ser assim, né?!”

As manifestacoes de admiracdo e afeto expressas pelos estudantes evidenciaram o
impacto positivo da gamificacdo como estratégia pedagdgica e o valor do reconhecimento
simbolico dirigido a professora. A elaboragdo de materiais personalizados, alinhados as
vivéncias e interesses da turma, fortaleceu vinculos afetivos e ressignificou a relagdo com a
Matematica e com o espaco escolar. Ao declararem aprego pela docente, os alunos revelaram
um aspecto central da aprendizagem significativa: a conexao emocional com o mediador do

conhecimento. Como destaca Leite (2022), praticas atravessadas pelo cuidado e pelo
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investimento subjetivo constroem ambientes de confianca, nos quais os estudantes se sentem
valorizados e motivados.

Entre as estacdes, o jogo UNO — razdo e propor¢ao foi o que mais mobilizou
entusiasmo. O clima de riso e curiosidade favoreceu a imersao ludica e o prazer de aprender,
sem perder de vista os objetivos conceituais, confirmando o potencial das praticas gamificadas
quando planejadas com intencionalidade didatica. Ainda assim, percebia-se certa apreensao
quanto a sobrecarga cognitiva, ja que o nimero de regras se somava ao cansago tipico do fim
do ano letivo. Wallon (2007) lembra que estados emocionais, como fadiga e ansiedade,
interferem diretamente na disposi¢ao para enfrentar tarefas intelectualmente exigentes.

A gravacdo da aula, realizada para documentar a experiéncia, intensificou a tensdo no
ambiente, refletindo tanto no comportamento dos estudantes quanto no estado emocional da
professora-pesquisadora. Nesse sentido, Leite (2002) observa que o fazer docente ¢ atravessado
por dimensoes afetivas e relacionais, exigindo constante mediacdo para preservar condigdes
propicias a aprendizagem.

Encerrando a tltima estacdo, os grupos foram convidados a um exercicio reflexivo de
metacogni¢do: por meio de um QR Code exibido na televisdo, acessaram um formuldrio com
questdes avaliativas e autoavaliativas, instaurando um espaco de escuta ativa e de
ressignificagdo da experiéncia. A professora, entdo, interagiu com os estudantes, buscando

compreender suas impressdes sobre a experiéncia:

Professora: “Gostaram da aula de hoje?”
Aluno A: “Com certeza, professora! Foi a melhor aula do ano!”

Durante esse dialogo, os estudantes compartilharam espontaneamente suas opinides
sobre as diferentes estagdes. Muitos relataram que a atividade “Qual é a razao?” apresentou
maior grau de dificuldade, especialmente no que diz respeito a compreensao das regras, o que
impactou negativamente na apreciacdo da tarefa. Por outro lado, o Percurso da
Proporcionalidade foi bem aceito, embora tenha gerado comentarios mais pontuais. Ja o jogo
Uno — Razdo e Proporg¢do foi amplamente elogiado, sendo descrito com entusiasmo e afeto. A
narrativa estudantil demonstrou como o engajamento esta diretamente relacionado a clareza das
propostas e a ludicidade incorporada as atividades - fatores que promovem maior prazer em
aprender.

O clima que se instaurou na sala era de alegria e leveza, mesclado a um sentimento de
despedida, ja que se tratava de uma das ultimas aulas do ano letivo. Ao término da gravagdo da

aula, eu estava visivelmente emocionada e aliviada, compartilhei com os alunos:

Professora: “Ufa! Gragas a Deus, conseguimos.”
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Os aplausos, os sorrisos e a celebracdo espontdnea ao término da atividade
materializaram simbolicamente o encerramento de um percurso coletivo de aprendizagem. O
momento, atravessado por gestos de afeto, reconhecimento mutuo e senso de pertencimento,
reafirma a centralidade das relagdes humanas no processo educativo. Como destacam Bassedas,
Huguet e Solé (1999), o envolvimento emocional positivo potencializa os vinculos pedagdgicos
e favorece apropriagdes cognitivas mais duradouras. Ao criar uma atmosfera de valorizacdo e
escuta, o professor contribui decisivamente para o desenvolvimento integral dos estudantes,
articulando dimensdes cognitivas e socioemocionais em uma perspectiva de educagdo
humanizadora.

Ainda que a proposta tenha sido conduzida conforme o planejamento, a experiéncia
evidenciou os tensionamentos inerentes a implementagao de praticas inovadoras em contextos
marcados pelo cansago do final do ano letivo, pelas defasagens de aprendizagem e pelas
complexidades cotidianas da escola publica. Tais elementos reforcam que o investimento em
propostas gamificadas, colaborativas e comprometidas com a equidade requer, para além da
elaboracdo de materiais e estratégias, uma escuta atenta ao contexto, abertura para a andlise
continua dos processos e disposi¢do reflexiva para ressignificar o fazer docente a luz das

demandas emergentes (Schon, 2000; Tardif, 2002; Boaler, 2017).

4.6.1 Reflexao sobre o sexto encontro

O encontro de 25 de novembro de 2024 evidenciou a complexidade da pratica docente,
atravessada por condicionantes institucionais, como o siléncio imposto pelo SARESP, e por
desafios emocionais da professora-pesquisadora. Ainda assim, o planejamento e a condugao da
atividade revelaram compromisso €tico-politico com uma pedagogia intencional e responsiva
ao contexto.

A organizagdo em estag¢des de aprendizagem, com dindmicas gamificadas e estratégias
colaborativas, reafirmou o horizonte de uma pratica voltada a equidade, fundamentada nos
principios da Instrugcdo Complexa (Cohen; Lotan, 2017). A definicdo de papéis, como o de
facilitador, buscou redistribuir responsabilidades e oportunidades de participagdo,
desestabilizando logicas excludentes.

Entretanto, o desencontro entre planejamento e situa¢do concreta, caracteristico da
pratica reflexiva (Schon, 2000), tornou visiveis lacunas conceituais, especialmente na atividade

“Qual ¢ a razao?”. Tais dificuldades exigiram plasticidade intelectual e escuta sensivel,
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evidenciando a capacidade docente de reelaborar a pratica em didlogo com os sentidos
emergentes da experiéncia.

No plano afetivo, a preparagdo da aula com o auxilio da filha, a ansiedade prévia e a
emocao vivida no desfecho revelaram, como indica Tardif (2002), a indissociabilidade entre
vida pessoal e docéncia. A sobrecarga do fim de ano, somada a exaustdo, confirmou a tese de
Wallon (2007) de que os estados afetivos estruturam a aprendizagem.

Por outro lado, gestos espontaneos de afeto, como o abracgo, os elogios, os olhares
entusiasmados, demonstraram a poténcia de praticas sustentadas na escuta, no cuidado e na
criagdo de vinculos. Como destaca Leite (2022), reconhecer o outro em sua inteireza favorece
a confian¢a mutua e a construcao de saberes duradouros. Assim, o encontro firmou-se como
experiéncia formativa tanto para os estudantes quanto para a professora-pesquisadora,

reafirmando a docéncia como espago de transformagao reciproca.
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5 ANALISE DE CONTEUDO E METACOGNICAO

A presente analise de conteudo, orientada pelos pressupostos metodologicos de Bardin
(2016), foi conduzida a partir da articulacdo entre as categorias previamente definidas e as
narrativas empiricas emergentes dos seis encontros analisados. O corpus da pesquisa constituiu-
se dos registros do diario de campo, das transcricdes das interagdes realizadas durante as
atividades e dos resultados das avaliacdes diagnostica e final, permitindo uma leitura
abrangente dos sentidos atribuidos pelos estudantes as experiéncias vivenciadas. A
sistematiza¢cdo dos dados envolveu um processo de triangulagdo entre essas diferentes fontes,
assegurando maior rigor analitico e possibilitando uma compreensdo ampliada das dimensdes
cognitivas, afetivas e relacionais implicadas na aprendizagem.

Seguindo Bardin (2016), a andlise foi estruturada em trés fases complementares. A
primeira, denominada pré-analise, consistiu no contato inicial com o material empirico por meio
de uma leitura flutuante, que permitiu identificar eixos de interesse recorrentes nas falas e
observacgdes registradas. Essa etapa possibilitou a formulagdo de hipoteses preliminares acerca
das dimensdes centrais da investigacdo, orientando a etapa seguinte.

Na fase de exploragdo do material, procedeu-se a codificagao e categorizagao dos dados,
organizados a partir da unidade de registro definida como a fala dos estudantes ou a descri¢ao
de situagdes coletivas em sala de aula. Nesse processo, emergiram quatro categorias analiticas
resultantes da triangulacdo entre os objetivos da pesquisa, o referencial tedrico e as narrativas
empiricas: participacdo equitativa, colaboracdo entre pares, competéncias matematicas e
engajamento com a aprendizagem. Cada uma delas foi construida a partir da recorréncia e da
relevancia tematica identificada, permitindo uma aproximag¢ao entre os dados coletados e as
proposicdes teoricas que fundamentaram o estudo.

Por fim, na fase de tratamento, inferéncia e interpretacdo dos resultados, buscou-se
articular as categorias emergentes com as contribui¢cdes de autores que discutem a equidade, a
colaboragdo e a gamificacdo no ensino, como Bardin (2016), Cohen e Lotan (2017), Boaler
(2017) e Van de Walle (2009). Essa etapa interpretativa evidenciou ndo apenas avangos
cognitivos dos estudantes em relagao aos conceitos de razao e propor¢ao, mas também aspectos
afetivos e relacionais, como o fortalecimento da identidade matematica positiva, a circulagdo
da autoridade intelectual e o0 engajamento coletivo nas tarefas. Dessa maneira, a andlise revelou
que a gamifica¢do, quando mediada por grupos colaborativos com papéis definidos, constitui

um dispositivo pedagdgico potente para a promocdo de experiéncias de aprendizagem
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equitativas no ensino de Matematica, reconfigurando praticas tradicionalmente marcadas pela
centralidade do professor e pela homogeneidade das respostas esperadas.
Segue abaixo, o quadro 2 com as categorias analiticas, com exemplos empiricos e

referenciais tedricos.

Quadro 2 — Categorias analiticas identificadas de acordo com analise de conteudo

Falas representativas dos Referenciais
Categoria Descritores
estudantes tedricos
Alternancia de papéis; “Eu nem gosto de fazer Cohen e Lotan
Participagdo circulagdo da autoridade conta, mas hoje eu (2017);
equitativa intelectual; reconhecimento de | expliquei para o meu grupo Boaler (2017)
competéncias. e eles entenderam!”
C N @ “Espera, deixa eu tentar Cohen e Lotan
ooperagdo espontinea; .
Colaboragdo . perag R p .. com ela aqui, acho que a (2017);
interdependéncia positiva; . .. ,
entre pares . L . gente vai achar um jeito Névoa (1995)
negociacdo de estratégias. C et
mais rapido.
Construgdo colaborativa de “Professora, € tipo quando Van de Walle
Competéncias raciocinios; compreensao de a gente simplifica a fragao, (2009);
matematicas conceitos de razao, propor¢ao né? Porque dois quartos ¢ Ponte (2006)
e equivaléncia. igual a meio.”
, Envolvimento afetivo e “ . . Boaler (2017);
Engajamento " o Eu nunca pensei que 1a
cognitivo; motivacao . Gee (2003);
com a ., , X gostar de Matematica desse .
i intrinseca; vinculo afetivo com eito.” Deterding et al.
aprendizagem . eito.
P & a disciplina. . (2011)

Fonte: Elaborado pela autora (2025)

#ParaTodosVerem: Quadro com o titulo: Categorias analiticas identificadas de acordo com anélise de conteudo.
O quadro possui quatro colunas: categoria, descritores, falas representativas dos estudantes e referenciais tedricos.
A partir destas colunas existem quatro linhas com as seguintes categorias: Participagdo equitativa, colaboragdo
entre pares, competéncias matematicas ¢ engajamento com a aprendizagem.

5.1 Participa¢io equitativa

Durante os encontros, observou-se uma circulacdo significativa da autoridade
intelectual entre os estudantes, especialmente nos momentos em que os papéis de facilitador
foram rotativamente assumidos. Como registrado em didrio de campo, "os estudantes
aguardavam com expectativa a indica¢do do novo facilitador, manifestando desejo de
participar desse lugar de condugdo”. Essa observacao dialoga com Cohen e Lotan (2017), para
quem a alternancia de papéis ¢ fundamental para a superacdo das hierarquias de status

académico e social.
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Uma das estudantes comentou: "eu nem gosto de fazer conta, mas hoje eu expliquei
para o meu grupo e eles entenderam!". A fala revela nao s6 a compreensao do contetdo, mas
o reconhecimento de sua competéncia por parte dos pares, aspecto essencial para a construgao
de uma identidade matematica positiva (Boaler, 2017).

Embora em alguns momentos tenha havido resisténcias e sinais de cansago,
principalmente na fase final do percurso gamificado, a organizacdo da atividade em estagdes e
a mediacao docente atuaram como elementos reguladores da participacdo. Isso corrobora as
contribuicdes de Weinstein ¢ Novodvorsky (2015) sobre a gestdo pedagdgica centrada na
equidade, que vai além da disciplina e busca assegurar condi¢des reais de engajamento para

todos os sujeitos.

5.2 Colaboracgao entre pares

A cooperagdo se manifestou de forma organica em diversas situagdes da atividade. Em
uma das transcri¢des, um estudante disse: "espera, deixa eu tentar com ela aqui, acho que a
gente vai achar um jeito mais rdapido". Tal iniciativa espontanea evidencia a interdependéncia
positiva proposta por Cohen e Lotan (2017), na qual o sucesso de um depende do éxito do
coletivo.

Ao propor que as leituras das questdes fossem feitas pela dupla adversaria, a proposta
favoreceu o desenvolvimento de uma escuta ativa e de uma compreensao compartilhada da
tarefa, como apontam Van de Walle ef al. (2009) e Onuchic e Allevato (2011). A verbalizagao
de estratégias e a negociacao de procedimentos mostraram-se centrais para a resolugdo conjunta

dos problemas, fortalecendo os lacos de colaboragdo e o sentimento de corresponsabilidade.

5.3 Competéncias matematicas

As interagdes evidenciaram avangos importantes no desenvolvimento de competéncias

I

matematicas. No percurso digital, por exemplo, foi registrado: "a gente travou aqui na quarta
questdo, mas quando eu montei a propor¢dao com a ajuda do “Luis”, fez sentido". Essa fala
expressa a compreensdo do raciocinio proporcional a partir da construgdo colaborativa do
conhecimento.

O jogo Uno de proporgdo, por sua vez, gerou entusiasmos € mobilizou raciocinios

importantes sobre equivaléncia de fragdes e decimais. Um aluno comentou: "professora, é tipo
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quando a gente simplifica a fragdo, né? Porque dois quartos é igual a meio". A associagdo,
feita de forma autonoma, revela apropriagdo conceitual significativa, em sintonia com Van de
Walle (2009) e Ponte (2002), que defendem o valor da aprendizagem baseada na compreensao,

€ ndo na mera repeticao.

5.4 Engajamento com a aprendizagem

A gamificacdo provocou altos niveis de envolvimento afetivo e cognitivo. As falas
"professora, que dia que vai ter de novo esse jogo?" e "eu nunca pensei que ia gostar de
Matematica desse jeito" evidenciam a emergéncia de uma relacdo positiva com a disciplina,
mediada pela proposta ludica e colaborativa. Como aponta Burke (2014), os elementos
simbolicos da gamificacdo geram senso de progresso e pertencimento, essenciais para sustentar
a motivagao.

Outro aspecto marcante foi a dimensdo afetiva envolvida. Ao final da atividade, uma
aluna espontaneamente abracou a professora, comentando: "obrigada por esse jogo, foi muito
especial”. Tal gesto revela, conforme Wallon (2007) e Leite (2022), que o vinculo afetivo com
o mediador do conhecimento ¢é catalisador da aprendizagem e componente estruturante da
relacdo pedagdgica.

Dessa maneira, a andlise de conteudo permitiu mostrar que as propostas gamificadas,
organizadas em grupos colaborativos com papéis definidos, favoreceram nao apenas a
compreensdo conceitual de razdo e propor¢ao, mas também a promocao de uma cultura de
aprendizagem mais equitativa, responsiva e humanizada. As falas dos estudantes reforgam a
tese de que a escuta ativa, a mediagdo sensivel e a intencionalidade pedagdgica sdo condigdes

essenciais para a construcao de experiéncias educativas no Ensino Fundamental.

5.5 Sintese analitica: a docéncia em movimento na construc¢ido de praticas

colaborativas e equitativas no ensino de matematica

A experiéncia investigativa vivenciada ao longo deste estudo proporcionou uma
inflexao significativa no modo como compreendo e vivencio o ensino de Matematica no Ensino
Fundamental, visto que o entrelagcamento entre gamificagdo, colaboragdo equitativa e mediagao
docente intencional revelou-se como horizonte epistemologico capaz de reconfigurar praticas

tradicionalmente marcadas por verticalidade, repeticdo e exclusdo. Mais do que constatar
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mudancas no comportamento dos estudantes diante das propostas didaticas, foi possivel
acompanhar, com profundidade e implicagdo subjetiva, o deslocamento da propria identidade
docente, de uma figura centralizadora do saber para uma mediadora sensivel as demandas de
um coletivo heterogéneo.

As vozes dos estudantes, registradas em falas espontaneas, expressoes de entusiasmo e
atitudes colaborativas, ofereceram uma tessitura rica para a analise. Quando uma aluna, por
exemplo, verbalizou com brilho nos olhos que "nem parecia aula de Matematica, parecia
brincadeira, mas a gente pensou muito!", compreendi com mais nitidez o que autores como
Boaler (2017) e Deterding et al. (2011) propdem ao destacar o valor das experiéncias
afetivamente mobilizadoras na aprendizagem. Esse tipo de manifestacdo ndo surge de praticas
aleatorias, mas de um planejamento cuidadosamente alicer¢ado em principios de equidade,
escuta e corresponsabilidade.

A adocdo de estratégias gamificadas, estruturadas por meio de estagdes de
aprendizagem com papéis definidos, revelou-se importante por despertar o interesse dos
estudantes e, também, por instaurar novas possibilidades de participacdo. Estudantes
historicamente mais retraidos passaram a ocupar fungdes de facilitadores, explicaram conceitos
aos colegas e mobilizaram diferentes formas de representacdo matematica, sinalizando que a
aprendizagem se manifestava em multiplas dimensdes, cognitivas, sociais € emocionais.
Conforme argumentam Cohen e Lotan (2017), a circulacdo da autoridade académica no interior
dos grupos constitui uma condi¢do indispensavel para a configuragdo de ambientes equitativos,
nos quais todos se percebem como sujeitos intelectualmente capazes.

Nesse processo, a escuta tornou-se uma ferramenta epistemologica. A cada
reorganizagdo de grupos, a cada nova devolutiva, fui me apropriando de uma postura
investigativa sobre minha préopria pratica. A observacao dos modos como os estudantes se
engajava nas tarefas, resistiam a determinadas propostas ou se mobilizavam coletivamente para
resolver desafios me levou a constantes reformulacdes, tanto nas dindmicas quanto nas proprias
concepgdes pedagogicas. A docéncia, como propde Shulman (1987), exige esse dominio do
conhecimento pedagdgico do conteudo, que nao se resume a posse de saberes disciplinares,
mas a capacidade de traduzi-los em praticas acessiveis, instigantes e relevantes para os
estudantes reais com os quais se trabalha.

O movimento continuo de experimentagdo, analise e reconfiguragdo encontra respaldo
na concepc¢do de Schon (2000), ao situar a reflexdo-na-agdo como componente constitutivo da

docéncia. Mais do que recorrer a metodologias inovadoras, o percurso implicou disposi¢ao para
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tensionar certezas, acolher contingéncias e elaborar sentidos em interlocu¢do com os sujeitos
da aprendizagem. As adversidades enfrentadas, entre elas, a sobrecarga tipica do encerramento
do ano letivo, a tensdo gerada pelo processo de gravacao e o desgaste emocional acumulado,
intensificaram a complexidade da experiéncia, exigindo uma postura marcada por ética
relacional, responsividade sensivel e escuta qualificada.

A cada intervencao, percebi que ensinar Matematica em uma perspectiva equitativa nao
se reduz a tornar os conteudos "mais faceis" ou "divertidos", mas exige estruturar experiéncias
que legitimem a diversidade de percursos, valorizem os erros como parte do processo €
promovam interagdes nas quais o conhecimento ¢ construido coletivamente. O jogo UNO,
versao razdo e propor¢do, sintetizou bem essa possibilidade: enquanto um estudante tentava
justificar por que 0,5 era equivalente a 1/2, outro intervinha, relacionando com uma experiéncia
do cotidiano. Ali, o conteudo formal ganhava vida e sentido.

No entanto, ndo se pode ignorar os limites enfrentados. A dificuldade conceitual
expressa por alguns grupos, especialmente ao abordar relagdes interdisciplinares entre
Matematica e Fisica, evidenciou lacunas de aprendizagem que exigem intervengdes mais
profundas e sistematicas. Como destaca Vygotsky (1998), a aprendizagem demanda mediagdes
que ultrapassem a exposi¢ao de contetidos e se voltem para a constru¢do compartilhada de
sentidos. Minha escuta e interven¢do foram fundamentais, mas também me alertaram para a
necessidade de um acompanhamento mais continuo, que va além das propostas pontuais.

No plano formativo, a experiéncia reafirmou a importancia de espagos que promovam
o desenvolvimento profissional dos professores a partir de suas praticas reais. A formacao
continua, como defendem Novoa (2022) e Gatti et al. (2019), ndo pode se limitar a transmissao
de técnicas ou ao acimulo de cursos, mas deve se constituir como experiéncia reflexiva,
dialogica. Foi nesse movimento, entre o planejar, o agir e o refletir, que fui construindo novas
compreensdes sobre o meu papel como professora, sobre o potencial da gamificacdo e,
particularmente, sobre os estudantes com quem partilho a sala de aula.

Nesse contexto, compreendo que as mudangas provocadas pelo mestrado profissional
me conduziram a um reposicionamento identitario, marcando uma ruptura com logicas
instrucionais centralizadoras. Passou a fazer sentido propor experiéncias em que os estudantes
assumem papéis diversos dentro dos grupos, compartilham raciocinios, se escutam e se revezam
na conducao da tarefa, praticas que deslocam a autoridade intelectual de um tnico sujeito para

o coletivo, como propdem Cohen e Lotan (2017). Ao invés de conduzir a aula com base na
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explicagdo linear de conteudos, comecei a optar por arquiteturas didaticas que abrem espago
para a investigagao, o erro ¢ a reelaboragao.

Notei rapidos avangos, pois o envolvimento dos estudantes durante as atividades
gamificadas sinalizou transformagdes em um curto periodo. Aqueles com historico de baixa
participacdo demonstraram maior engajamento, buscaram explicitar seus raciocinios e
interagiram com os colegas de forma mais ativa. Situagdes como o cuidado entre pares diante
das dificuldades cognitivas e a disposi¢do para reformular estratégias evidenciaram uma
reorganizagdo da dindmica relacional da turma. Assim, considero que a aprendizagem
matematica se expandiu para além da dimensdo conceitual, incluindo aspectos como empatia,
cooperagdo e autoria.

Esse reposicionamento também afetou a forma como compreendo o tempo pedagdgico,
pois minhas intervengdes passaram a ser mais responsivas ao ritmo do grupo, as hesitacdes e as
necessidades que surgiam. Em lugar de seguir rigidamente o planejamento, estabeleci um
didlogo constante entre as intencionalidades docentes e os sinais emitidos pelos estudantes
durante as interagdes. Como argumenta Shulman (1987), ensinar necessita muito mais mais do
que dominio de conteudo, requerendo discernimento sobre como, quando e por que
determinadas decisdes sdo tomadas no interior da sala de aula.

Durante o percurso, no entanto, surgiram tensoes incontornaveis: o cansago acumulado
ao final do ano letivo, a pressao institucional por resultados e a ansiedade causada pela presenca
das cameras nas aulas gravadas. Esses fatores afetaram diretamente o clima relacional e
exigiram postura ética e “jogo de cintura” diante dos imprevistos. Em vez de suprimir tais
dificuldades, busquei compreendé-las como parte do cenario formativo, adotando abordagens
para mitigar seus efeitos sem comprometer o compromisso com a equidade. O processo,
portanto, exigiu escuta, resiliéncia e abertura para ressignificar os objetivos iniciais a luz das
circunstancias vividas.

A experiéncia formativa revelou, assim, que a incorporagdo de estratégias gamificadas,
aliada a praticas colaborativas baseadas em papéis distribuidos, favorece a criacao de contextos
em que o interesse pela Matematica se renova, a participacao se diversifica e a aprendizagem
se torna mais situada e significativa. Os estudantes, diante dessas dinamicas, experienciaram
outro modo de estar em sala: um espago de pertencimento, em que suas vozes, duvidas e
interpretagdes passaram a compor o processo de construgdo do conhecimento.

As atividades organizadas por estacdes de aprendizagem com papéis definidos, por

exemplo, favoreceram atitudes investigativas, a valorizagdo de multiplas estratégias e a
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circulacao da autoridade académica, conforme destacam Cohen e Lotan (2017). As conversas
entre os estudantes, os registros produzidos coletivamente e as reflexdes compartilhadas ao final
das tarefas apontam para o potencial dessas estratégias no desenvolvimento de competéncias
matematicas e socioemocionais.

No plano docente, a pesquisa reafirmou a urgéncia de espacos de formagao que acolham
os professores em sua complexidade, reconhecendo suas singularidades, tensoes e forgas. A
formagdo continuada precisa se constituir como pratica critica e situada, como propdem Gatti
et al. (2019), articulando teoria e pratica de maneira dialogica e processual. Quando o professor
encontra condigdes para refletir sobre o proprio fazer, escutar seus pares e se confrontar com
outras perspectivas, amplia-se sua capacidade de reinvencdo profissional e de compromisso
com uma escola mais justa.

Diante do percurso investigativo e formativo, ¢ possivel responder afirmativamente a
pergunta que orientou esta pesquisa: estratégias de gamificagdo, quando articuladas a dindmicas
colaborativas equitativas e sustentadas por intencionalidade pedagogica, criam condi¢des para
o engajamento dos estudantes com a Matematica e, simultaneamente, instalam possibilidades
concretas de transformacdo da pratica docente. Trata-se de um caminho exigente, que demanda
escuta sensivel, abertura ao erro e compromisso €tico com a diversidade dos sujeitos escolares.

Ainda assim, cumpre reconhecer limites e vieses do estudo. A pesquisa foi conduzida
em um contexto especifico, marcado por vinculos afetivos construidos ao longo do ano letivo,
o que pode ter favorecido a receptividade as propostas. A presenga da professora-pesquisadora
no duplo papel de formadora e observadora pode também ter gerado expectativas ou
interferéncias nas interacdes observadas. Além disso, o recorte temporal curto impediu o
acompanhamento dos efeitos das estratégias ao longo de um ciclo letivo completo.

A partir dessas consideracdes, sugiro trés possibilidades de investigagdo futuras: (1)
estudos que analisem os efeitos da gamificacao colaborativa na aprendizagem matematica ao
longo de um ano escolar completo; (2) pesquisas comparativas entre diferentes modelos de
formacao continuada com foco em equidade, para identificar seus impactos na pratica
pedagdgica; e (3) investigagdes envolvendo gamificacdo, educagdo antirracista e inclusao de
estudantes com deficiéncia, ampliando o campo das metodologias equitativas.

Finalizo esta reflexdo com um sentimento de reconstru¢ao identitdria. A docéncia,
compreendida como oficio ético, politico e relacional, exige muito mais do que dominio
técnico. Requer coragem para duvidar do ja estabelecido, disposi¢do para escutar o que ainda

nao foi dito e sensibilidade para acolher as vivéncias de cada encontro com os estudantes.
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Como educadora, sustento a convic¢do de que cada aula encerra a possibilidade de
constituir-se como um territério de dignidade, pertencimento e transformacao, tanto para os
estudantes quanto para quem exerce a docéncia. Reingresso na sala de aula, agora com novas
inquietacdes, com a escuta mais atenta, com mais delicadeza diante da complexidade dos
processos € com um compromisso renovado com uma Matematica viva, contextualizada e
coletivamente construida, em que todos, sem excecao, tenham a oportunidade de aprender com

sentido, respeito e reconhecimento.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo investigar de que maneira praticas pedagogicas
fundamentadas na colaboracdo, gamificacdo e afetividade podem contribuir para a superagao
de desigualdades e o engajamento dos estudantes na aprendizagem matematica. A andlise dos
encontros formativos com docentes de Matematica apresenta transformacdes concretas nas
percepgoes, nas praticas e nas relagdes estabelecidas em sala de aula.

Entre as principais contribui¢des do estudo, destaca-se o avango tedrico na compreensao
do ensino equitativo mediado por estratégias colaborativas e gamificadas, visto que, ao integrar
principios da equidade com metodologias ativas, impulsiona o debate sobre a importancia da
escuta docente, da construgdo de vinculos afetivos e da reestruturacao das interagdes em sala
de aula para garantir o envolvimento de todos os estudantes. A pesquisa também contribui para
o campo da formagdo docente ao propor uma abordagem formativa centrada na reflexao critica,
na metacognicao e na valorizacdo da experiéncia dos professores.

No plano pratico, as atividades desenvolvidas durante os encontros formativos
mostraram-se replicaveis em diferentes contextos escolares, especialmente na escola publica.
O uso estruturado de jogos e papéis colaborativos demonstra potencial para transformar a
cultura pedagogica, promovendo ambientes mais democraticos e participativos. Essas
estratégias favorecem o engajamento de estudantes com diferentes perfis académicos e
possibilitam novas formas de mediagdo do conhecimento matematico, contribuindo para uma
pratica docente mais responsiva e intencional.

Do ponto de vista social, a pesquisa evidencia impactos relevantes na inclusdo de
estudantes historicamente marginalizados, no fortalecimento de competéncias socioemocionais
e na construgdo de relacdes mais empaticas e solidarias entre professores e alunos. Nessa Otica,
ao promover o reconhecimento do valor da escuta e da corresponsabilidade na pratica
pedagogica, o estudo reafirma o papel transformador do professor na promog¢do de uma
educacao mais justa.

Reconhece-se como principal limitagdo desta investigagdo a restrigdo temporal e as
especificidades contextuais que marcaram os encontros formativos. O niimero reduzido de
sessoes, somado as condi¢des estruturais da escola, como limitacdes de espago, recursos
materiais e infraestrutura tecnologica, assim como a auséncia pontual de alguns participantes,
restringiram a amplitude dos dados e a possibilidade de generalizagdo dos resultados. Além

disso, o envolvimento da pesquisadora como parte ativa do processo, caracteristica inerente a
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pesquisa-a¢do, demandou atencdo constante quanto a mediacgdo das atividades e a interpretagado
dos dados, exigindo rigor e reflexividade para minimizar possiveis vieses.

Outro aspecto que se impos como desafio foi o tempo disponivel para o planejamento,
produgdo e aplicagdo das atividades didaticas propostas. A criacdo de materiais gamificados e
colaborativos requer um investimento significativo de tempo e energia, o que, em contextos
escolares marcados por sobrecarga de trabalho docente e demandas administrativas, dificulta a
implementagao sistematica e a continuidade dessas praticas no cotidiano escolar. Essa limitacao
compromete, em certa medida, a possibilidade de expansao e institucionalizagdo das estratégias
exploradas, especialmente em redes publicas que enfrentam caréncias estruturais e humanas.

Ainda assim, tais limites foram enfrentados com o uso intencional de estratégias de
escuta qualificada, registros sistematicos e triangulacdo de fontes, o que contribuiu para
assegurar a consisténcia metodologica e a credibilidade dos resultados obtidos. A reflexdo sobre
essas limitacdes reforca o compromisso ético da pesquisa com a realidade educacional vivida,
também apontando para a necessidade de politicas institucionais que favorecam a criagdo de
tempos e espacos legitimos para a formagdo continuada, a inovagdo pedagogica e o
fortalecimento das praticas colaborativas no chao da escola.

Durante a aplicacdo das atividades gamificadas e jogos colaborativos, os estudantes
expressaram grande entusiasmo e admiracdo pelo material e pela forma como os conteudos
foram trabalhados. Entre risos e comentarios espontineos, relataram que “nunca tinham
aprendido Matematica de um jeito tao divertido” e que “as aulas passavam rapido demais”,
revelando o prazer em aprender de maneira ludica e participativa. O envolvimento coletivo
demonstrou ndo apenas o interesse pelo conteido, mas também o reconhecimento ao trabalho
da professora, cuja dedicagdo, criatividade e sensibilidade pedagdgica despertaram sentimento
de valorizacao e pertencimento. Em diferentes momentos, os alunos manifestaram gratidao por
viver uma experiéncia de aprendizagem significativa, afirmando que se sentiram respeitados,
ouvidos e confiantes em suas proprias capacidades. Essas reagdes evidenciam que o vinculo
afetivo estabelecido entre professora e estudantes potencializou o engajamento e a alegria no
aprender, transformando a sala de aula em um espaco de descobertas, cooperagdo e sentido.

Os resultados praticos da atuagdo docente ao longo da intervengdo evidenciaram
transformagdes significativas no comportamento e nas atitudes dos estudantes em relagdo a
aprendizagem matematica. A vivéncia continua em ambientes gamificados e colaborativos
consolidou uma cultura de participacdo espontanea e segura, na qual os alunos se expressam

oralmente com naturalidade, sem receio de errar, compreendendo o erro como parte integrante
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do processo formativo. Observou-se, ainda, maior disposi¢do para a formagdo de grupos
heterogéneos e abertura para interagir com diferentes colegas, indicando avangos na autonomia
e na corresponsabilidade. Esse movimento de cooperagdo e pertencimento fortaleceu os
vinculos interpessoais e contribuiu para um clima de convivéncia mais harménico, em que o
aprender se tornou uma experiéncia compartilhada, prazerosa e significativa, reafirmando o
papel do professor como mediador sensivel e intencional no desenvolvimento integral dos
estudantes.

Como desdobramento, abrem-se possibilidades para futuras pesquisas que aprofundem
os efeitos de praticas pedagogicas equitativas em médio e longo prazo, bem como investigagdes
que explorem com maior densidade a relacdo entre formagdo docente, gamificagdo e
desenvolvimento profissional em diferentes redes e contextos escolares. Também seria
relevante estudar o impacto dessas praticas no desempenho académico dos estudantes,
especialmente aqueles em situacdo de vulnerabilidade.

Em linhas gerais, esta pesquisa reafirma que cuidar da formagdo docente com base em
afetividade, colaboracdo e compromisso com a equidade abre caminhos para reinventar a escola
publica como um espaco mais justo, acolhedor e vivo. Quando o professor ¢ reconhecido em
sua inteireza, com seus saberes, dilemas e desafios, o processo formativo deixa de ser
prescritivo e passa a ser terreno promissor para a construgdo de uma pedagogia que se importa
com cada sujeito que aprende. Nessa perspectiva, educar se configura como um gesto de
esperanca ativa, nao aquela ingénua ou alheia aos desafios, mas a que se alimenta do cotidiano,
aposta na for¢a dos encontros e acredita na possibilidade de transformag¢ao construida a muitas

maos, dentro da propria sala de aula.
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APENDICE A - AVALIACAO DIAGNOSTICA

A avaliagdo diagnostica foi realizada no primeiro encontro pelo Google Forms, sendo
todas perguntas abertas para descricao do estudante.

Quantos anos vocé tem?

Vocé considera que tem facilidade em realizar um trabalho em grupo?

Sobre os trabalhos em grupos formativos, vocé consegue trabalhar em grupos que
ndo fazem parte do seu grupo de amizade?

Quais os beneficios de se trabalhar em grupo?

Quais os desafios em realizar um trabalho em grupo?

O que vocé entende por razdo na Matematica?

O que ¢ proporcionalidade na Matematica?
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APENDICE B — AVALIACAO FINAL

A avaliacdo final foi realizada no sexto e ultimo encontro pelo Google Forms, sendo
todas perguntas abertas para descricao do estudante.

e Vocé considera que tem facilidade em realizar um trabalho em grupo?

e Sobre os trabalhos em grupos formativos, vocé consegue trabalhar em grupos que
ndo fazem parte do seu grupo de amizade?

e Quais os beneficios de se trabalhar em grupo?

e (Quais os desafios em realizar um trabalho em grupo?

e O que vocé entende por razao na Matematica?

e O que ¢ proporcionalidade na Matematica?

e (Qual a diferenca de Proporcionalidade Direta e Proporcionalidade Inversa?
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APENDICE C - CARTAO DE ATIVIDADES 1 - I°’ENCONTRO

A RAZAO ENTRE OS PAES
Cartao de Atividade

Um nutricionista esta analisando diferentes marcas de paes integrais e
quer recomendar o pao com a maior concentracio de fibras para seus
clientes, que buscam uma dieta rica em fibras. Ele tem as seguintes
informacoes sobre duas marcas de pao integral:

o Marca A: 2 g de fibras a cada 50 g de pao.
o Marca B: 5 g de fibras a cada 100 g de pao.

Como o nutricionista pode determinar qual marca tem a
maior concentracao de fibras?

Em grupo, discutam:
e O que significa "concentragdo de fibras"?
e Como vocé pode calcula-la para cada marca de pao?
e Depois de calcular a concentracao de fibras, o que os resultados indicam?
e Como vocé justificaria a escolha de um pao com base nos calculos que realizou?

Produto do grupo
Elaborem o cartaz em uma folha sulfite detalhadamente a resolucdo da situacdo
problema de forma clara de forma que sem explicagdo seja possivel a compreensdo da
resolucao.

Critério de avaliacao

e O cartaz ¢ claro, organizado e autoexplicativo.
e O cartaz reflete a contribui¢cao de todos os membros do grupo.
e O cartaz contém a resolugdo e conclusdo do grupo da situagao problema.

e Todos os membros do grupo conseguem explicar as ideias do grupo.
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APENDICE D - CARTAO DE ATIVIDADES 2 - I’ENCONTRO

RAZAO DA MATEMATICA PARA A VIDA
Cartao de Atividades

Utilize o QR Code para a realizacao do QUIZ do Wordwall sobre razao e proporgao.

(=] ! m]

wordwall.net/pt/resource/77905952 — elaborado pelo autor

Critério de avaliacéo

e A resolucao dos exercicios consta no verso desta folha.

e Todos os membros do grupo participam e contribuem com a resolugao dos
exercicios.

e Todos os integrantes do grupo compreendem a resolugdo e conseguem
compartilhar as conclusdes do grupo.

OBS.: Apos o término da atividade entregue a folha para a professora e
recebera a continuacdo da atividade.



ANEXO A — Oficio a Instituicao

Universidade de Taubaté

Autarquia Municipal de Regime Especial
Reconhecida pelo Dec. Fed. n® 78.924/76
Recredenciada pelo CEE/SP

CNPJ 45.176.153/0001-22

graduacao Pré-reitoria de Pesquisa e Pés-graduagéo — PRPPG
UNITAU Rua Visconde do Rio Branco, 210 | Centro | Taubaté-SP

(12) 3625-4217 | prppg@unitau.br

Universidade de Taubaté

Oficio n® SPG — 005785/2024 Taubate, 22 de maio de 2024

Prezado Senhor

Vimos por meio deste, solicitar permisséo para a realizagao da pesquisa
para dissertagdao de mestrado, pela aluna Simone Ramos das Dores, do Curso de
Mestrado Profissional em Educagao — linha 3: Praticas Pedagdgicas pela Equidade da
Universidade de Taubaté, trabalho a ser desenvolvido no ano de 2024, intitulada
“GAMIFICAGCAO EM GRUPOS COLABORATIVOS NA EDUCAGCAO MATEMATICA:
Uma Jornada de Autoinvestigacao Docente e Estratégias para Fomentar o
Engajamento e a Aprendizagem Significativa”.

Serdo participantes desse projeto a professora pesquisadora e 0s
alunos do nono ano A do Ensino Fundamental da Escola Estadual Professor Antonio
Apparecido Falcdo. A constru¢do de dados ocorrera por meio de registro em caderno
de campo das praticas realizadas, gravagbes das aulas, registros fotograficos e as
reflexbes diante dos estudos e pesquisas que abordam Gamificagdo e Grupos
colaborativos heterogéneos. A pesquisa é orientada pela Profa. Dra. Erica Josiane
Coelho Gouvéa. Sera mantido o anonimato dos participantes e da Instituigao.

Certos de que poderemos contar com vossa colaboragao, colocamo-nos
a disposi¢do para mais esclarecimentos no Programa de P6s-graduagdo em Educagao
da Universidade de Taubaté, no enderego Rua Visconde do Rio Branco, 210, CEP
12020-040, telefone (12) 36241657, ou com a aluna Simone Ramos das Dores,
telefone (12) 997881705, e solicitamos a gentileza da devolugdo do Termo de
Autorizagao da Instituicao.

No aguardo de sua resposta, aproveitamos a oportunidade para renovar
nossos protestos de estima e consideragao.

Atenciosamente,

Documento assinado digitalmente

‘Lb JULIANA MARCONDES BUSSOLOTTI
g Data: 22/C5/2024 08:42:21-0300
verifique em https://validar.iti.gov.br

Profa. Dra. Juliana Marcondes Bussolotti

Coordenadora do Mestrado em Educagéao

limo. Sr. Luiz Gustavo Martins de Souza
Dirigente de Ensino Regido de Pindamonhangaba
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ANEXO B — Termo de Anuéncia de Instituicio

S

GOVERNO DO ESTADO DE SAO PAULO
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAQ
DIRETORIA DE ENSINO DE PINDAMONHANGABA

Rua Soldado Roberto Marcondes, 324 - Jardim Rosely - CEP 12410-660
(12) 3649-0000 / e-mail: depdm@educacao_sp.gov.br

Eu Luis Gustavo Martins de Souza, na qualidade de responsavel pela
Diretoria de Ensino da regidao de Pindamonhangaba, autorizo a realizacao
da pesquisa intitulada GAMIFICAGAO EM GRUPOS COLABORATIVOS NA
EDUCAGCAO MATEMATICA: Uma Jornada de Autoinvestigacao Docente e
Estratégias para Fomentar o Engajamento e a Aprendizagem Equitativa a
ser conduzida sob a responsabilidade da pesquisadora Simone Ramos das
Dores; com o objetivo Analisar a prépria pratica visando a gamificagao em
grupos colaborativos a fim de motivar a aprendizagem equitativa.

DECLARO ciéncia de que esta instituicao & coparticipante do presente
projeto de pesquisa, e que apresenta infraestrutura necessaria para a
realizagao do referido estudo.

Assumimos o compromisso de apoiar o desenvolvimento da referida
pesquisa a ser realizada nessa instituicao, no periodo de 02/09/2024 a
28/02/2025.

Esta autorizagao esta condicionada ao cumprimento do (a) pesquisador
(a) aos requisitos da Resolucdo CNS n° 466/12 e suas complementares,
comprometendo-se o/a mesmo/a a utilizar os dados pessoais dos participantes
da pesquisa, exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e
garantindo a nao utilizagao das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das
comunidades.

Esta declaracéo é valida apenas no caso de haver parecer favoravel do
Comité de Etica da Universidade de Taubaté - CEP/UNITAU para a referida
pesquisa.

Pindamonhangaba, 28 de junho de 2024

Leoiye
( v
Luis Gustavo Martins de Souza

Dirigente Regional de Ensino da regidao de Pindamonhangaba
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ANEXO C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

O (A) seu (ua) filho (a) a participar como voluntario(a) da pesquisa GAMIFICACAO EM GRUPOS
COLABORATIVOS NA EDUCACAO MATEMATICA: Uma Jornada de Autoinvestigacio Docente e
Estratégias para Fomentar o Engajamento e a Aprendizagem Equitativa, sob a responsabilidade da
pesquisadora Simone Ramos das Dores. Nesta pesquisa pretendemos analisar a aplicacdo da gamificagdo em
grupos colaborativos a fim de motivar a aprendizagem equitativa e aprimorar a proficiéncia em Matemadtica e
estimular o crescimento cognitivo dos estudantes em ambientes educacionais que priorizam a equidade. Além
disso, sera avaliada a influéncia da aprendizagem colaborativa destacando sua influéncia no engajamento dos
alunos e na promogdo da equidade no aprendizado matematico. Também serdo examinados os desafios enfrentados
pela professora-pesquisadora na implementag@o dessas praticas equitativas e propostas estratégias para supera-los
por meio de questiondrios, gravagdes das aulas e didrio de campo.

H4é beneficios e riscos decorrentes de sua participagdo na pesquisa. Ao participar de uma pesquisa académica
atividades avaliativas equitativas, os alunos podem se beneficiar significativamente com uma compreensao mais
profunda de conceitos matematicos, desenvolvimento de competéncias socioemocionais. No entanto, ¢ importante
estar ciente dos riscos envolvidos. Os riscos decorrentes de sua participagdo na pesquisa sdo de se sentir
desconfortavel, inseguro ou ndo desejar fornecer alguma informacao pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio
das entrevistas e questionarios. Ndo serdo divulgados dados pessoais, os dados serdo anonimizados sempre que
possivel, usando cédigos ou pseuddnimos. A coleta de dados serd integrada as atividades regulares da sala de aula,
minimizando interferéncias no ensino e aprendizagem. Se vocé aceitar participar contribuird para o
desenvolvimento da pesquisa na area da educagdo Matematica de nossa regido.

Entretanto para evitar que ocorram danos aos participantes ficam-lhes garantidos os direitos de anonimato; de
abandonar a qualquer momento a pesquisa e de deixar de responder qualquer pergunta que ache por bem
assim proceder. Caso haja algum dano ao participante sera garantido ao mesmo procedimentos que visem a
reparacdo e o direito a buscar indenizacao.

Para participar deste estudo o (a) seu (ua) filho (a) ndo tera nenhum custo (as despesas decorrentes da impressao
de questionarios/formularios ocorrerio com recursos préprios da pesquisadora) nem recebera qualquer
vantagem financeira. O (A) seu (ua) filho (a) recebera o esclarecimento sobre o estudo em qualquer aspecto que
desejar e estara livre para recusar-se a participar ¢ a recusa em participar ndo acarretara qualquer penalidade ou
modificagdo na forma em que é atendido pelo pesquisador, que tratara a sua identidade com padrdes profissionais
de sigilo. Os resultados da pesquisa estardo a sua disposi¢do quando finalizada. O nome de seu(ua) filho(a) ou o
material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a sua permissdo. O(A) seu(ua) filho(a) ndo sera
identificado em nenhuma fase da pesquisa ¢ nem em publicacdo que possa resultar. Os dados e instrumentos
utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 (cinco) anos. Este
termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma copia sera arquivada pelo pesquisador
responsavel, ¢ a outra sera fornecida ao senhor(a). Para qualquer outra informacdo o(a) Sr.(a) podera entrar em
contato com o pesquisador por telefone (12) 997881705, e-mail simone.rdores@unitau.br, ou Rodovia
Vereador Abel Fabricio Dias, n° 1011. Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, o(a)
Sr.(a) podera consultar o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 —
Centro — Taubatg, telefone (12) 3622-4005, e-mail: cep.unitau@unitau.br

A pesquisadora responsavel declara que a pesquisa segue a Resolugdo CNS 510/16

Simone Ramos das Dores
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Consentimento pés-informacao

Eu, , portador do documento de identidade
fui informado (a) dos objetivos da pesquisa “GAMIFICACAO EM GRUPOS
COLABORATIVOS NA EDUCACAO MATEMATICA: Uma Jornada de Autoinvestigacio Docente e
Estratégias para Fomentar o Engajamento e a Aprendizagem Equitativa”, de maneira clara e detalhada e
esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informagdes sobre a pesquisa ¢ meu
filho (a) se retirar da mesma sem prejuizo ou penalidade.

Declaro que autorizo meu filho (a) a participar. Recebi uma cdpia deste termo de consentimento livre e
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Pindamonhangaba,  de de 2024.

Assinatura do(a) responsavel
Rubrica do pesquisador:




120

ANEXO D — Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE)

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa GAMIFICACAO EM GRUPOS COLABORATIVOS
NA EDUCACAO MATEMATICA: Uma Jornada de Autoinvestigacio Docente e Estratégias para
Fomentar o Engajamento e a Aprendizagem Equitativa. Nesta pesquisa pretendemos analisar a aplicagdo da
gamificagdo em grupos colaborativos a fim de motivar a aprendizagem equitativa e aprimorar a proficiéncia em
Matematica, sob a responsabilidade da pesquisadora Simone Ramos das Dores.

Sua participag@o € voluntaria e se dara por meio de preenchimento de questionarios e realizagdo de roteiros de
atividades. Ao participar de uma pesquisa académica atividades avaliativas equitativas, os alunos podem se
beneficiar significativamente com uma compreensdo mais profunda de conceitos matematicos, desenvolvimento
de competéncias socioemocionais. No entanto, ¢ importante estar ciente dos riscos envolvidos. Os riscos
decorrentes de sua participacdo na pesquisa sdo de se sentir desconfortavel, inseguro ou ndo desejar fornecer
alguma informagdo pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio das entrevistas e questionarios. Nao serdo
divulgados dados pessoais, os dados serdo anonimizados sempre que possivel, usando cédigos ou pseudonimos.
A coleta de dados sera integrada as atividades regulares da sala de aula, minimizando interferéncias no ensino e
aprendizagem. Se vocé aceitar participar contribuird para o desenvolvimento da pesquisa na area da educagdo
Matematica de nossa regido.

Para participar desta pesquisa, o responsavel por vocé devera autorizar e assinar um Termo de Consentimento.
Vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Mas se houver algum gasto que ocorra
porque vocé esta participando da pesquisa (como, por exemplo, passagem de 6nibus ou refeigdo), esse valor sera
devolvido aos seus pais pela pesquisadora Simone Ramos das Dores.

Ninguém pode forgar vocé a participar deste estudo e vocé tem toda a liberdade de deixar de participar do estudo
a qualquer momento e isso nao ira te causar nenhum problema.

Seu nome e 0 nome de seus pais/responsaveis ndo serdo divulgados em nenhum momento e suas informagdes
serdo analisadas junto com as de outros participantes.

Se vocé entender que teve algum problema relacionado direta ou indiretamente com a sua participagdo nessa
pesquisa vocé tem assegurado o direito de buscar indenizacio (reparacio). Os resultados estardo a sua
disposicdo quando a pesquisa estiver terminada. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados
com o pesquisador responsavel por um periodo de cinco anos, ¢ apds esse tempo serdo destruidos. Este termo de
consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma via sera arquivada pelo pesquisador responsavel,
e a outra sera fornecida a vocé.

Para qualquer outra informagdo vocé podera entrar em contato com o pesquisador pelo telefone (12) 997881705,
e/ou por e-mail: simone.rdores@unitau.br

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP) é um grupo de pessoas que avalia se essa pesquisa apresenta algum problema
ético, ou seja, algum problema como a participagdo ndo obrigatdria, a garantia de ndo se identificar os participantes,
entre outras informacdes. Se vocé tiver alguma diivida a esse respeito, eles também podem te ajudar. Para isso
consulte 0 Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — Centro — Taubaté,
telefone (12) 3622-4005, e-mail: cep.unitau@unitau.br.

A pesquisadora responsavel declara que a pesquisa segue a Resolugdo CNS 510/16.

Simone Ramos das Dores:

Consentimento po6s-informacio

Eu, , portador (a) do documento de Identidade
(se ja tiver documento), fui informado (a) dos objetivos da presente pesquisa, de
maneira clara e detalhada e esclareci minhas davidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas
informagdes, e me retirar do estudo a qualquer momento sem qualquer prejuizo, ¢ o meu responsavel podera
modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado,
declaro que concordo em participar dessa pesquisa. Recebi uma copia deste termo de assentimento e me foi dada
a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Pindamonhangaba, de de 2024.

Assinatura do (a) menor
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ANEXO E - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM

Eu , CPF , RG , depois de conhecer e
entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da
necessidade do uso de minha imagem e/ou depoimento, especificados no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), AUTORIZO, por meio do presente termo, a pesquisadora Simone Ramos das Dores,
residente na Rodovia Vereador Abel Fabricio Dias, 1011 — Agua Preta - Pindamonhangaba/SP — CEP:
12412-120 — Telefone: (12) 99788-1705 do projeto de pesquisa intitulado GAMIFICACAO EM GRUPOS
COLABORATIVOS NA EDUCACAO MATEMATICA: Uma Jornada de Autoinvestigacio Docente e
Estratégias para Fomentar o Engajamento e a Aprendizagem Equitativa, realizado na Escola Estadual
Professor Antonio Apparecido Falcio situada na Rua Ponciano Pereira, 375 — Jardim Eloyna — CEP: 12413-
430 — Pindamonhangaba/SP, telefone: (12)3642-1818 a realizar as fotos que se facam necessarias e/ou a colher
meu depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes. O objetivo deste trabalho ¢ analisar a
aplicagdo da gamificagdo em grupos colaborativos a fim de motivar a aprendizagem equitativa e aprimorar a
proficiéncia em matematica e estimular o crescimento cognitivo dos estudantes em ambientes educacionais que
priorizam a equidade. Além disso, sera avaliada a influéncia da aprendizagem colaborativa destacando sua
influéncia no engajamento dos alunos e na promogdo da equidade no aprendizado matematico. Também serdo
examinados os desafios enfrentados pela professora-pesquisadora na implementag@o dessas praticas equitativas e
propostas estratégias para supera-los. Ao participar de uma pesquisa académica atividades avaliativas equitativas,
os alunos podem se beneficiar significativamente com uma compreensao mais profunda de conceitos matematicos,
desenvolvimento de competéncias socioemocionais. No entanto, ¢ importante estar ciente dos riscos envolvidos.
Os riscos decorrentes de sua participagdo na pesquisa sdo de se sentir desconfortavel, inseguro ou ndo desejar
fornecer alguma informacdo pessoal solicitada pelo pesquisador, por meio das entrevistas e questionarios. Nao
serdo divulgados dados pessoais, os dados serfo anonimizados sempre que possivel, usando codigos ou
pseuddénimos. A coleta de dados serd integrada as atividades regulares da sala de aula, minimizando interferéncias
no ensino e aprendizagem. Se vocé aceitar participar contribuird para o desenvolvimento da pesquisa na area da
educagdo Matematica de nossa regido.

Cabe ressaltar que a utilizag@o das imagens sera realizada de forma a assegurar a confidencialidade e a privacidade,
a protecdo da imagem e a ndo estigmatizagdo dos participantes da pesquisa, garantindo a ndo utilizacdo das
informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades, inclusive em termos de autoestima, de prestigio e/ou
de aspectos econdmico-financeiros. Sempre que os achados da pesquisa puderem contribuir para a melhoria das
condi¢des de vida da coletividade, os mesmos serdo comunicados as autoridades competentes, bem como aos
orgdos legitimados pelo Controle Social, preservando, porém, a imagem e assegurando que os participantes da
pesquisa ndo sejam estigmatizados. Em qualquer momento da pesquisa vocé poderd decidir retirar o seu
consentimento e deixar de participar da mesma.

Ao mesmo tempo, libero a utilizagdo destas fotos e/ou depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros,
artigos, slides e transparéncias), em favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que
esta previsto na Resolu¢do do CNS n° 466/12 ¢ nas leis que resguardam os direitos das criancas e adolescentes
(Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990) e das pessoas com deficiéncia (Decreto
N° 3.298/1999, alterado pelo Decreto N° 5.296/2004).

Em caso de dividas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar Comité de Etica em
Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro — Taubaté, telefone (12) 3622-4005, e-
mail: cep.unitau@unitau.br.

Autorizo a utilizagdo das imagens:
() Com tarja preta sobre os olhos

() Sem tarja preta sobre os olhos
Pindamonhangaba,  de de 2024

Pesquisador responsavel pelo projeto (devera assinado)

Participante da Pesquisa

Responsavel Legal (Caso o sujeito seja menor de idade)
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ANEXO F - TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE VOZ

TERMO DE AUTORIZACAO DE USO DE VOZ

Eu , CPF , RG , depois de conhecer e
entender os objetivos, procedimentos metodoldgicos, riscos e beneficios da pesquisa, bem como de estar ciente da
necessidade do uso da minha voz e/ou depoimento, especificados no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), AUTORIZO, por meio do presente termo, a pesquisadora Simone Ramos das Dores, residente na
Rodovia Vereador Abel Fabricio Dias, 1011 — Agua Preta - Pindamonhangaba/SP — CEP: 12412-120 —
Telefone: (12) 99788-1705 do projeto de pesquisa intitulado GAMIFICACAO EM GRUPOS
COLABORATIVOS NA EDUCACAO MATEMATICA: Uma Jornada de Autoinvestigacio Docente e
Estratégias para Fomentar o Engajamento e a Aprendizagem Equitativa, realizado na Escola Estadual
Professor Antonio Apparecido Falcio situada na Rua Ponciano Pereira, 375 — Jardim Eloyna — CEP: 12413-
430 — Pindamonhangaba/SP, telefone: (12)3642-1818 a realizagdo dos audios que se fagam necessarias ¢/ou a
colher meu depoimento sem quaisquer 6nus financeiros a nenhuma das partes. O objetivo deste trabalho ¢ analisar
aplicagdo da gamificagdo em grupos colaborativos a fim de motivar a aprendizagem equitativa e aprimorar a
proficiéncia em Matematica e estimular o crescimento cognitivo dos estudantes em ambientes educacionais que
priorizam a equidade. Além disso, sera avaliada a influéncia da aprendizagem colaborativa destacando sua
influéncia no engajamento dos alunos e na promogdo da equidade no aprendizado matematico. Também serdo
examinados os desafios enfrentados pela professora-pesquisadora na implementagdo dessas praticas equitativas e
propostas estratégias para supera-los. Ao participar de uma pesquisa académica atividades avaliativas equitativas,
os alunos podem se beneficiar significativamente com uma compreensao mais profunda de conceitos matematicos,
desenvolvimento de competéncias socioemocionais. No entanto, ¢ importante estar ciente dos riscos envolvidos.
Para que ndo exista o risco de exposicdo de dados pessoais, os dados serdo anonimizados sempre que possivel,
usando codigos ou pseudonimos. A coleta de dados serd integrada as atividades regulares da sala de aula,
minimizando interferéncias no ensino e aprendizagem. Cabe ressaltar que a utilizagdo das falas ¢ voz sera realizada
de forma a assegurar a confidencialidade e a privacidade, a prote¢do e a ndo estigmatizacdo dos participantes da
pesquisa, garantindo a ndo utilizagdo das informagdes em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades, inclusive
em termos de autoestima, de prestigio e/ou de aspectos econdmico-financeiros. Sempre que os achados da pesquisa
puderem contribuir para a melhoria das condi¢des de vida da coletividade, os mesmos serdo comunicados as
autoridades competentes, bem como aos orgdos legitimados pelo Controle Social, preservando, porém,
assegurando que os participantes da pesquisa ndo sejam estigmatizados. Em qualquer momento da pesquisa vocé
podera decidir retirar o seu consentimento e deixar de participar da mesma. Ao mesmo tempo, libero a utilizacao
da minha fala, voz e/ou depoimentos para fins cientificos e de estudos (livros, artigos, slides e transparéncias), em
favor dos pesquisadores da pesquisa, acima especificados, obedecendo ao que esta previsto na Resolugdo do CNS
n°® 466/12 e_nas leis que resguardam os direitos das criancas e adolescentes (Estatuto da Crianca e do
Adolescente — ECA, Lei N.° 8.069/ 1990) e das pessoas com deficiéncia (Decreto N° 3.298/1999, alterado pelo
Decreto N° 5.296/2004).

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera consultar Comité de Etica em
Pesquisa — CEP/UNITAU na Rua Visconde do Rio Branco, 210 — centro — Taubaté, telefone (12) 3622-4005, e-
mail: cep.unitau@unitau.br.

() Autorizo a utilizacdo da _minha voz:

Pindamonhangaba,  de de 2024

Pesquisador responsavel pelo projeto (devera assinado)

Participante da Pesquisa

Responsavel Legal (Caso o sujeito seja menor de idade)
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ANEXO G - Termo de Compromisso do Profissional Responsavel

Termo de Compromisso do Profissional Responsavel

Eu, Simone Ramos das Dores, pesquisadora responsavel pelo projeto de pesquisa
intitulado GAMIFICACAO EM GRUPOS COLABORATIVOS NA EDUCACAO
MATEMATICA: Uma Jornada de Autoinvestigagio Docente e Estratégias para Fomentar o
Engajamento e a Aprendizagem Equitativa, comprometo-me dar inicio a este projeto somente
apos a aprovagdao do Sistema CEP/CONEP (em atendimento ao Artigo 28 paragrafo 1 da
Resolugdo 466/12).

Em relagdo a coleta de dados, eu pesquisador responsavel, asseguro que o carater de
anonimato dos participantes desta pesquisa serd mantido e que as suas identidades serao
protegidas.

As fichas clinicas e/ou outros documentos nao serdo identificados pelo nome.

Manterei um registro de inclusao dos participantes de maneira sigilosa, contendo cédigos,
nomes e enderegos para uso proprio.

Os Termos assinados pelos participantes serao mantidos em confiabilidade estrita, juntos
em um unico arquivo, fisico ou digital, sob minha guarda e responsabilidade por um periodo
minimo de 05 anos.

Asseguro que os participantes desta pesquisa receberdo uma copia do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e Termo de Assentimento Livre e Esclarecido.

Comprometo-me apresentar o relatorio final da pesquisa, e os resultados obtidos, quando
do seu término ao Comité de Etica - CEP/UNITAU, via Plataforma Brasil como notificacdo.

O sistema CEP-CONEP poderd solicitar documentos adicionais referentes ao
desenvolvimento do projeto a qualquer momento.

Estou ciente que de acordo com a Norma Operacional 001/2013 MS/CNS 2.2 item E, se
o Parecer for de pendéncia, terei o prazo de 30 (trinta) dias, contados a partir da emissdo na
Plataforma Brasil, para atendé-la. Decorrido este prazo, o CEP tera 30 (trinta) dias para emitir

o parecer final, aprovando ou reprovando o protocolo.

Pindamonhangaba, de de 2024

Simone Ramos das Dores



