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RESUMO
A falta de motivagdo dos estudantes ainda se apresenta como um dos grandes
desafios no ensino de Ciéncias, especialmente quando predominam praticas
tradicionais e pouco participativas. Entre as alternativas que tém sido exploradas para
enfrentar esse cenario, o uso de jogos tem se destacado por abrir possibilidades de
envolvimento e expressdo dos alunos. Embora fagam parte da cultura humana ha
muito tempo, os jogos, ao serem trazidos para a escola, ganham novos sentidos,
relacionados a interacao, criatividade e liberdade de escolha. Nesse contexto, este
estudo teve como objetivo analisar como a criagdo de um projeto para elaboragao de
jogos por estudantes do Ensino Médio de uma escola publica militar influenciou a
motivagao para a aprendizagem de Quimica. A investigagéo teve como base a Teoria
da Autodeterminacdo, que compreende autonomia, competéncia e pertencimento
como necessidades psicologicas essenciais para 0 engajamento. Participaram da
pesquisa 56 estudantes, dos quais 41 concluiram todas as etapas do projeto. Os
préprios alunos foram responsaveis por criar os jogos, definindo temas, regras e
formatos conforme seus interesses. O estudo utilizou instrumentos qualitativos e
quantitativos para captar diferentes dimensdes do processo. Os resultados
evidenciaram medianas altas nos trés constructos analisados: autonomia (5,0),
pertencimento (4,75) e competéncia (4,0). As respostas abertas reforcaram esse
panorama ao destacar entusiasmo, cooperacdo, criatividade e orgulho pelas
producdes. Observou-se também que o papel do professor se configurou menos como
mediador direto e mais como alguém que cria condigdes, acompanha o0 processo e
favorece que os estudantes tomem decisbes proprias, evitando direcionamentos que
limitem sua autonomia. Além disso, constatou-se que o Projeto LUudoCEPMG se tornou
mais do que uma proposta pedagogica diferenciada: configurou-se como um espago
em que os alunos puderam criar, experimentar, errar, refletir e sentir-se parte de uma
iniciativa que valorizava suas acdes. O envolvimento apareceu nao apenas na
execucgao das atividades, mas também nas escolhas tomadas, nas intera¢des diarias
e no prazer de participar. De modo geral, a experiéncia revelou que oferecer aos
estudantes oportunidades reais de criacdo e expressao favorece um engajamento
mais profundo e alinhado as necessidades psicologicas previstas pela Teoria da

Autodeterminacéo.

Palavras-chave: Criacado de jogos; Motivacao; Teoria da Autoderminacao.



ABSTRACT
The lack of student motivation remains one of the major challenges in Science
education, especially when traditional and low-participation practices predominate in
the classroom. Among the alternatives explored to address this issue, the use of games
has stood out for opening possibilities for student engagement and expression.
Although games have long been part of human culture, when introduced into the school
environment they acquire new meanings related to interaction, creativity, and freedom
of choice. In this context, this study aimed to analyze how the development of a project
for the creation of games by high school students from a public military school
influenced their motivation to learn Chemistry. The investigation was grounded in Self-
Determination Theory, which conceptualizes autonomy, competence, and relatedness
as essential psychological needs for genuine engagement. The study involved 56
students, 41 of whom completed all project stages. The students themselves created
the games, defining themes, rules, and formats according to their own interests.
Qualitative and quantitative instruments were used to capture different dimensions of
the process. The results revealed high medians for the three constructs analyzed:
autonomy (5.0), relatedness (4.75), and competence (4.0). Open-ended responses
supported these findings by highlighting enthusiasm, cooperation, creativity, and pride
in the students’ productions. It was also observed that the teacher’s role emerged less
as a direct mediator and more as someone who creates conditions, accompanies the
process, and enables students to make their own decisions, avoiding guidance that
might restrict autonomy. Furthermore, the LudloCEPMG Project became more than a
differentiated pedagogical proposal: it evolved into a space in which students could
create, experiment, make mistakes, reflect, and feel part of an initiative that valued
their actions. Engagement was evident not only during task execution but also in the
choices made, in daily interactions, and in the pleasure of participating. Overall, the
experience showed that providing students with real opportunities for creation and
expression fosters a deeper form of engagement aligned with the psychological needs

proposed by Self-Determination Theory.

Keywords: Game creation; Motivation; Self-determination theory.
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INTRODUGAO

A motivagdo dos estudantes €& fundamental para o desenvolvimento
intelectual, tornando-se essencial implementar estratégias educacionais que a
incentivem. Segundo Boruchovitch e Bzuneck (2009), os estudantes quando
motivados mostram maior empenho na execugdo das atividades académicas.
Ademais, varios autores destacam que, especificamente no caso do aluno, a auséncia
de motivagao para aprender pode resultar em um desempenho escolar insatisfatério,
devido ao pouco esforgo dedicado ao proprio aprendizado (Accorsi; Bzuneck;
Guimaraes, 2007; Goya; Bzuneck; Guimaraes, 2008; Boruchovitch; Bzuneck, 2009).

Além disso, de acordo com Perassinoto, Boruchovitch e Bzuneck (2013), a
orientacdo motivacional adequada pode promover a aprendizagem. Por outro lado,
Oliveira (2010) aponta que a desmotivagdo educacional pode ser causada por um
aprendizado que nao se relaciona com a realidade dos alunos, ocorrendo em um
processo pedagogico majoritariamente tradicional, caracterizado pela abordagem de
conceitos cientificos sem articulagdo com o cotidiano dos estudantes.

E interessante ressaltar que para a maioria dos alunos, a Quimica & vista
como uma disciplina enfadonha, desinteressante, tradicionalista e frequentemente
desconectada de seu cotidiano (Klein; Ludke, 2019). Em resposta a essa percepcao,
alternativas pedagodgicas estao sendo exploradas para transformar essa realidade, e
entre elas, as atividades ludicas estdo ganhando destaque devido aos resultados
positivos (Vaniski, 2017; Soares, 2023). O uso de jogos educacionais como atividades
ludicas de aprendizagem pode aumentar significativamente o interesse dos alunos
pelas Ciéncias (Filho et al., 2019).

Cunha (2012) também explica que os professores podem empregar jogos
didaticos como ferramentas auxiliares na construcdo de conhecimentos em qualquer
area de ensino, talvez seja por isso que o0 uso de jogos no ensino nao seja algo
recente. Segundo Kishimoto (1995), os jogos dedicados ao ensino ja foram objetos de
atencao desde os tempos medievais, em que eles eram destinados ao ensino e
aprendizagem da matematica na cultura ocidental.

E interessante salientar que a utilizacdo de jogos no ensino é algo que
transcende a propria educagao. Segundo Huizinga (2000) e Kishimoto (2003), o jogo
possui um significado especifico e prepara o jovem para tarefas que a vida

futuramente demandara, proporcionando aprendizagens que ultrapassam os objetivos
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definidos pelo professor. Entretanto, € importante fazer uma consideragao sobre o uso
de jogos como ferramentas educacionais, essa ponderagao vem de Kishimoto (1995),
quando afirma que o jogo, como uma forma de atividade ludica, tem duas fungbes
essenciais, a ludica e a educativa, e é fundamental manter um equilibrio entre elas.
Se a fungado ludica dominar, o jogo sera apenas uma brincadeira, e se a fungao
educativa predominar, ele se tornara apenas um material didatico.

Cleophas e Soares (2018) afirmam ainda que a criagdo e o0 uso de jogos
educacionais no Brasil englobam um campo amplo e estdo sendo progressivamente
incorporados, tanto em ambientes de ensino formal quanto informal, como evidenciam
as varias publicagcdes que validam a introdug¢ao da ludicidade nos diferentes niveis de
ensino. Os beneficios da utilizagdo de jogos no ambiente escolar ja sdo amplamente
reconhecidos, eles facilitam a aprendizagem, promovem o desenvolvimento do
pensamento critico e do raciocinio l6gico-matematico, melhoram a interagcado entre
professores e alunos, incentivam o trabalho em equipe e oferecem experiéncias de
aprendizado que fomentam a autonomia e o desenvolvimento de habilidades
cognitivas, entre outros aspectos (Cavalcanti, 2011; Cavalcanti, 2018; Wartha;
Kioutanis; Vieira, 2018; Suart; Souza, 2018; Pinheiro; Cardoso, 2020; Soares, 2023).

Segundo Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018) jogos com finalidades
pedagdgicas podem ser empregados para incentivar a motivagao na aprendizagem
de diversos conceitos ou temas ligados as Ciéncias Naturais, como Quimica, Fisica e
Biologia. O incentivo a motivagado também é apontado por Kishimoto (2003).

A motivagado aliada ao uso de atividades ludicas, em especial os jogos, €
evidenciada por diversos autores, os quais atestam que elas possibilitam o
desenvolvimento de habilidades e competéncias, além de aumentar a motivagéo nas
aulas de quimica e nos conceitos inerentes que estdo sendo trabalhados e ou
discutidos (Castro; Costa, 2011; Filho et al., 2019; Bortolotto et al., 2015).

Quanto a producéo e utilizagao de jogos no contexto educacional, a literatura
oferece uma variedade de exemplos que podem ser realizados no ambiente escolar.
No entanto, observa-se que muitos desses jogos tendem a tratar os alunos como
agentes passivos, isto €, como usuarios que apenas seguem as opgoes predefinidas
pelo jogo. Esse formato pode ser interpretado como uma forma de passividade, pois
os alunos percorrem caminhos predeterminados e interagem com roteiros fixos. Essa
abordagem pode limitar a participagdo ativa dos alunos, reforcando uma postura

passiva na aprendizagem (Panosso; Souza; Haydu, 2015; Araujo; Ribeiro; Santos;
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2012; Bulut; Samur; Comert, 2022). Sendo assim, € incipiente a quantidade de
trabalhos (publicagdes) que discorrem sobre o estudante estar no papel ativo na
construcdo de jogos, ou seja, como o aluno que produz o préprio jogo (Martins;
Oliveira, 2018; Bulut; Samur; Comert, 2022).

Encontra-se na literatura, internacional, alguns casos em que os alunos foram
colocados no papel ativo do desenvolvimento de jogos (Martins; Oliveira, 2018; André;
Hastie; Araujo, 2015; Guerreiro, 2022) a também alguns casos na literatura nacional
que trabalharam a criagdo de jogos a partir de oficinas ou como forma de aplicar os
conceitos ensinados em alguma disciplina (Cruz; Noévoa; Albuquerque, 2012;
Albuquerque; Cruz, 2013; Pontes, 2013). Entretanto, destaca-se que os estudos
mencionados, que colocaram os alunos no papel ativo de criadores de jogos, nao
pertenciam a area de ciéncias. Esses trabalhos focavam em abordar tépicos de
Matematica, Portugués, Geografia, entre outros; além disso, os aspectos
motivacionais foram pouco explorados. A ainda, no Ensino de Quimica, trabalhos que
propuseram a criagao de jogos por alunos do ensino médio, mas que as discussoes
ficaram restritas a elaboragao e validagao dos jogos (Neto et al., 2016). Logo, percebe-
se um déficit de trabalhos na literatura nacional, que colocam os estudantes no papel
ativo de criadores de jogos e discutam os aspectos motivacionais correlacionados, em
especial na area de Quimica.

A luz dessas discussées, torna-se pertinente considerar também os aportes
da Teoria da Autodeterminacdo (Deci; Ryan, 1985; Ryan; Deci, 2000), que
compreende a motivagcado como um processo dindmico influenciado pelo atendimento
de trés necessidades psicoldgicas basicas: autonomia, competéncia e pertencimento.
Essa perspectiva tedrica contribui para compreender de que maneira praticas
pedagogicas podem promover engajamento mais profundo, favorecer a participagao
ativa dos estudantes e fortalecer sua motivagao. Assim, a articulagao entre ludicidade
e atendimento dessas necessidades pode oferecer um caminho promissor para
repensar o ensino de Quimica e ampliar a compreensao sobre os fatores que
influenciam a motivagao discente.

Diante disso, e com o intuito de colaborar com a literatura, esta pesquisa visa
investigar como um projeto para criagdo e o desenvolvimento de jogos educativos
para o ensino de quimica, realizados por alunos do ensino médio de uma escola

publica militar, impactam sua motivacao para estudar a disciplina? Além disso, como
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esse processo atende as suas necessidades psicoldgicas basicas — autonomia,

competéncia e pertencimento?

Com o intuito de responder a questdo de pesquisa, 0s seguintes objetivos

foram formulados:

e Objetivo geral

Analisar como a criagdo de um projeto para elaboragcdo de jogos por

estudantes do Ensino Médio de uma escola publica militar influenciou a motivagao

pela aprendizagem do conteudo da disciplina de Quimica.

¢ Obijetivos especificos

Investigar o processo de criagdo de jogos para o ensino de quimica por
estudantes de escolas publicas militares.

Mensurar as necessidades psicologicas basicas (autonomia,
competéncia e pertencimento) dos alunos durante a produgéo dos jogos.
Identificar e analisar a mecanica dos jogos educativos que tém maior
influéncia na motivagdo dos alunos, destacando seu emprego no
contexto do ensino de quimica.

Examinar o papel dos jogos na promogao da motivagao entre os seus

praticantes.
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1 REFERENCIAL TEORICO
1.1 JOGOS E SUAS RELAGOES COM O ENSINO

Antes de iniciar as discussdes sobre as potencialidades dos jogos no ensino
de Quimica, € imprescindivel distinguir entre termos frequentemente usados de
maneira intercambiavel, mas que apresentam nuances distintas. Os termos em
questao sdo: jogo educativo, jogo didatico e jogo pedagogico.

De acordo com Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018), a literatura mostra que
0s jogos utilizados no contexto educacional possuem diferentes significados. Os
autores apontam que é frequente ver os termos jogo didatico, jogo educativo e jogo
pedagodgico sendo usados de forma indistinta. No entanto, os autores entendem que
ha sutis diferencas entre esses termos que podem levar a mal-entendidos e confusdes
sobre as variagcbes denominativas dos jogos quando aplicados no contexto
educacional.

Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018) argumentam que o chamado “jogo
educativo” ndo deve ser entendido como um jogo em sentido estrito. Para os autores,
0 jogo s6 pode adquirir carater educativo em um contexto de informalidade, no qual
nao exista uma intengcado didatica explicita. Assim, afirmam que o jogo, tal como
definido em sua forma stricto sensu — ludico, prazeroso e espontdneo —, nao tem
como finalidade ensinar algo a alguém, e, se eventualmente promover aprendizagem,
isso ocorre de maneira ndo intencional. Dessa forma, o que se convencionou chamar
de “jogo educativo” seria, segundo os autores, uma imitagdo ou variante do jogo
original, pois apenas pode ser considerado educativo quando o sujeito reconhece que
a experiéncia ludica contribuiu, de algum modo, para o desenvolvimento de uma
caracteristica relevante.

Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018) indicam ainda que o jogo educativo
pode ser adequado para ambientes formais de ensino e aprendizagem, desde que
possua uma finalidade pedagdgica claramente definida e especifica, caracterizada por
ser formalizada e intencional.

Sobre o jogo didatico, que surge do jogo educativo formal, ele € uma
modalidade de jogo educativo formalizado, derivado de um jogo educativo informal ou
outro jogo no sentido strictu, no qual sao integrados conteudos didaticos especificos
de uma area de conhecimento, como a Quimica. Costuma ser empregado para a

consolidagdo de conteudos ou como instrumento de avaliacdo diagnédstica, é
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tipicamente implementado apds a discussdo do conteudo e adaptado de jogos
preexistentes na literatura ou no contexto ludico, abrangendo tanto jogos de tabuleiro
quanto eletrénicos (Cleophas; Cavalcanti; Soares, 2018).

O jogo pedagdgico é um jogo educativo formalizado que n&o deriva de outros
jogos, caracteriza-se por sua originalidade e visa desenvolver habilidades cognitivas
sobre conteudos especificos, mantendo um papel instrucional essencial e funcionando
como uma estratégia de ensino cuidadosamente planejada para estimular a
autorreflexao intencional dos alunos, promovendo uma mudanga de comportamento
em relacdo a aprendizagem, sem que se perca o aspecto ludico da atividade
(Cleophas; Cavalcanti; Soares, 2018).

Retomando as discussdes referentes a aprendizagem dos conteudos na area
Quimica, tem-se que eles sdo considerados tradicionalmente de dificil compreensao,
sendo assim, o desenvolvimento de ferramentas e estratégias educacionais que
tornem o processo mais atraente e menos tedioso € de suma importancia (Saturnino;
Luduvico; Santos, 2013). Os jogos, especialmente para o ensino de Quimica, tendem
a promover a aprendizagem, uma vez que ha dificuldades de abordagens de alguns
conceitos da disciplina, pois ela trabalha com o mundo submicroscopico exigindo
abstracao (Cavalcanti et al., 2012).

Percebe-se que os jogos tém um grande potencial social e educacional,
contudo € necessario cautela e ndo se pode encarar essa estratégia educacional como
sendo uma solugdo para todos os problemas (Cavalcanti; Soares, 2009; Cunha,
2012). Os jogos tém o potencial de quebrarem a atmosfera de medo ocasionada pelas
avaliagdes tradicionais, uma vez que, o erro dentro do jogo pode ser trabalhado de
forma ludica, sem ocasionar pressdo para o aluno e sem opressao dos colegas e
professores, proporcionando assim, uma total liberdade ao estudante para opinar,
mostrar sua criatividade e interagir com os demais colegas e professor ao tentar
solucionar os problemas de aprendizagem (Cavalcanti; Soares, 2009).

Nesse ponto, torna-se essencial reconhecer que a ludicidade, frequentemente
associada ao uso de jogos, ndo € experimentada de maneira uniforme pelos
estudantes. Como argumenta Luckesi (2014), a ludicidade n&o reside no objeto ou na
atividade em si, mas no estado interno do sujeito que a vivencia. Assim, uma mesma
proposta pode despertar entusiasmo em alguns alunos e indiferenga em outros, pois
a experiéncia ludica depende de condigbes emocionais, biograficas e contextuais

particulares. Essa compreensdo adiciona uma camada de complexidade ao uso de
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jogos no ensino de Quimica, evidenciando que a escolha de uma abordagem ludica
nao garante automaticamente engajamento ou motivagao.

Nessa perspectiva, a reflexdo trazida por Luckesi (2014) desloca o foco da
atividade ludica para a relagao subjetiva estabelecida entre o estudante e a proposta
pedagogica. A ludicidade emerge quando a experiéncia promove plenitude, liberdade
e envolvimento espontaneo; por isso, a adogcdo de jogos requer do professor
sensibilidade para observar diferencas individuais, evitar imposi¢des e criar condigdes
para que cada aluno possa experienciar o jogo de forma significativa. Integrar esse
olhar critico permite compreender que a ludicidade € uma possibilidade, ndo uma
certeza, dentro do contexto educativo, e que seu potencial formativo depende
diretamente do modo como os sujeitos se apropriam da atividade.

Embora perceba-se que os jogos tenham o potencial de auxiliarem na
aprendizagem, percebe-se que ha uma grande dificuldade por parte dos docentes em
usa-los como metodologia de ensino, isso pode estar atrelado, pelo menos em parte,
ao desconhecimento sobre sua estruturagcdo e potencial pedagogico (Rezende;
Soares, 2019).

De acordo com Santos e Menezes (2024), o uso de jogos didaticos contribui
para a aprendizagem dos alunos. Os autores também destacam que, com 0 uso
desses jogos, os estudantes demonstraram maior interesse e um melhor desempenho
na assimilagcao dos conteudos.

Cunha (2012) afirma que os jogos podem atuar como promotores de
mudangas no ambiente educacional. Segundo a autora, essas mudancgas manifestam-
se em diferentes aspectos do comportamento dos estudantes, conforme apresentado

no Quadro 1.

Quadro 1 — mudangas observadas nos estudantes.

Item Mudancgas observadas nos estudantes

' A aquisi¢cao de conceitos ocorre mais rapidamente devido a alta motivagéao.

Il Os alunos desenvolvem capacidades e competéncias pouco exploradas em atividades
escolares usuais.

M O jogo desperta maior disposi¢cado para o trabalho, pois os estudantes antecipam que a
atividade sera divertida.

v Os jogos favorecem a socializagdo em grupo, ja que geralmente s&o realizados com
colegas.

V; Estudantes com dificuldades de aprendizagem ou problemas de interagdo apresentam
melhorias tanto no desempenho quanto nas relagbes afetivas.

\i Os jogos didaticos promovem o aprimoramento fisico, cognitivo e moral dos estudantes.

Fonte: Cunha (2012)
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Observa-se que o uso de jogos em sala de aula pode contribuir para o
desenvolvimento de diferentes capacidades dos estudantes, favorecendo sua
formagéao global (Silva; Cavalcanti, 2023). Além desses aspectos gerais, Cunha (2012)
descreve contribuigdes especificas dos jogos para o ensino de Quimica, apresentadas

no Quadro 2.

Quadro 2 - Contribuigbes dos jogos para o ensino.
Item Contribui¢cdes dos jogos para o ensino de Quimica

Oferecem oportunidades para que o aluno aprenda e revise conceitos, construindo
conhecimento por meio de suas préprias agdes e experiéncias.
Motivam os estudantes a dominarem conceitos quimicos, aprimorando seu desempenho

na disciplina.

Il Desenvolvem competéncias relacionadas a busca e analise de conceitos.

v Favorecem o desenvolvimento social ao promover discussao, interagao e colaboragao
entre os alunos.

Vv Permitem representar situagbes e conceitos quimicos de forma grafica ou por meio de

modelos ilustrativos.

Fonte: Cunha (2012)

Cunha (2012) também apresenta um conjunto de posturas que o professor
pode adotar ao trabalhar com a metodologia de desenvolvimento de jogos nas aulas
de Quimica. A autora destaca que o docente deve atuar como condutor e orientador
do processo, acompanhando as atividades sem retirar dos estudantes a autonomia
que caracteriza as propostas ludicas. As principais recomendagdes apontadas por

Cunha (2012) estao sintetizadas no Quadro 3.

Quadro 3 - Recomendacdes para a postura do professor.

Item Posturas do professor

I Motivar os estudantes para a atividade.

Il Estimular o trabalho cooperativo entre colegas nos jogos em grupo.

[l Incentivar continuamente os alunos ao longo do processo.

I\ Estimular a tomada de decisdo dos estudantes durante os jogos.

Vv Desenvolver os jogos ndo como atividade complementar, mas valorizando-os como
recurso pedagdgico.
Criar um ambiente desafiador que desperte o interesse e estimule o raciocinio dos
estudantes.

\

Fonte: Cunha (2012)

Sendo assim, o uso de jogos, de diferentes naturezas, pode favorecer o
aprendizado e ampliar as formas de envolvimento dos estudantes, como aponta
Soares (2016). Ao serem incorporados a distintas areas do conhecimento, esses
recursos assumem um papel que vai além da simples ludicidade, contribuindo para
dinamizar as praticas pedagodgicas e aproximar os alunos dos conteudos trabalhados.

Dessa forma, sua utilizagdo em sala de aula configura-se como uma alternativa
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promissora para enriquecer o processo educativo e diversificar as experiéncias de

aprendizagem.
1.2 MOTIVACAO E APRENDIZAGEM

A aprendizagem no contexto educacional perpassa por diversos fatores, n&o
podendo 0 sucesso ou 0 insucesso ser julgado exclusivamente pelas capacidades
cognitivas dos estudantes, nesse sentido, é salutar investigar tanto a dimensao
cognitiva como a afetivo-emocional referente ao desempenho académico (Souza,
2010).

Do ponto de vista pedagodgico, € interessante que os profissionais da
educacao busquem ferramentas e estratégias educacionais para melhor atenderem
seus alunos e ou entender quais os fatores podem cooperar para um melhor
aproveitamento ou desenvolvimento deles. Assim, é interessante se apoderar das
teorias que busquem explicar os fatores motivacionais por tras do individuo. A
motivagao, por exemplo, desempenha um papel importante na aprendizagem e no
desempenho em sala de aula podendo contribuir com a nova aprendizagem e/ou
afetar o desempenho de habilidades, estratégias e comportamentos anteriormente
aprendidos (Camargo; Camargo; Souza, 2019).

Quanto a definicdo de motivagdo, ela possui um conceito complexo e
multifacetado que desempenha um papel central no contexto educacional,
influenciando diretamente o engajamento e o desempenho dos alunos em sala de
aula. Ao longo dos anos, uma variedade de teorias foi proposta para explicar os
mecanismos subjacentes a motivagao, oferecendo perspectivas valiosas sobre sua
natureza complexa. O estudo da motivacao compreende, pelo menos, cem definigcbes
e mais de vinte teorias reconhecidas, as quais debrugam-se sobre as diferentes
vertentes (Crew, 2021 apud Sette; Alves; Sanches, 2021). Dentre as varias teorias, €
possivel citar a Teoria da Autodeterminacao (Deci; Ryan, 2000), a Teoria da Motivagao
de Maslow, Teoria dos dois Fatores, Teoria X e Y e a Teoria da Expectativa (Wyse,
2018).

Apesar de ndo existir uma definicdo cientifica universalmente aceita, sua
importancia é inegavel e pode ser observada em diversos aspectos da vida escolar,
desde as interagbes na sala de aula até os momentos de recreagao e lazer (Corréa et
al., 2018; Sette; Netto, 2021). Estudos realizados por Lourengo e Paiva (2010)

destacam a estreita correlacdo entre a motivacdo dos estudantes e a qualidade do
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ensino e aprendizagem, ressaltando o papel fundamental que a motivagao
desempenha na promogao do sucesso académico.

Ademais, a influéncia da motivacédo se estende além do nivel individual dos
alunos, afetando também o funcionamento e o desempenho global das instituigcdes de
ensino. Pesquisas conduzidas por Dorn et al. (2017) indicam que escolas com um
ambiente motivador e alunos engajados tendem a apresentar resultados académicos
superiores, bem como melhorias em indicadores socioeconémicos. Por exemplo, a
calibragdo adequada da motivag&o pode contribuir significativamente para transformar
escolas com baixo desempenho em instituicdes de destaque.

Menciona-se ainda que, em analise do Programa Internacional de Avaliagao
de Estudantes (PISA) de 2015, o mais recente que apresenta uma correlagdo com
dados motivacionais, a calibragdo adequada da motivacido demonstrou ter um impacto
substancialmente maior do que a ambigao, que € identificada pelo aluno em si mesmo.
Esta constatacdo se baseia no fato de que os alunos cuja motivacdo estava
adequadamente calibrada alcangcaram notas 14% mais altas nos exames de ciéncias
em comparagdo com aqueles cuja motivagado ndo estava calibrada. Ainda de acordo
com os autores, em um ambiente escolar a motivacdo se sobressai, quando
comparada a outros fatores, pois a motivagao € capaz de prever 30% de rendimento
académico, enquanto fatores relacionados ao ambiente escolar respondem por 16%,
caracteristicas da escola 23% e os professores respondem por 16%.

Assim, a compreensao da motivagao para aprender € essencial para criar um
ambiente educacional estimulante e favorecedor da aprendizagem. Este conceito
abrange uma variedade de aspectos, incluindo as caracteristicas individuais dos
alunos, suas fontes de motivagdo e a importancia atribuida a aprendizagem em si
(Sette; Alves; Sanches, 2021). Além disso, a capacidade de estabelecer metas e
desenvolver estratégias para alcanca-las desempenha um papel crucial no sucesso
académico (Sette; Alves; Sanches, 2021).

Apesar dos avancos na compreensao da motivagao, ainda existem lacunas
significativas na pesquisa, especialmente no que diz respeito as correlagbes
especificas entre motivacdo e desempenho académico em diferentes contextos
educacionais (Boruchovitch, 2008). Portanto, € crucial que educadores e
pesquisadores continuem explorando estratégias e ferramentas para estimular a
motivacdo dos alunos, reconhecendo-a como uma peca fundamental no quebra-

cabeca da educacao bem-sucedida (Boruchovitch, 2008). Neste sentido, a motivagao
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para aprender emerge como um conceito central, destacando-se como um dos pilares
do desenvolvimento académico e pessoal dos estudantes (Sette; Netto, 2021).
Estudantes motivados n&o apenas demonstram maior envolvimento nas atividades de
aprendizagem, mas também mostram uma maior resiliéncia diante de desafios e
adversidades, evidenciando o papel crucial da motivagdo no processo educacional
(Sette; Netto, 2021).

1.2.1 O papel do professor na promo¢ao da motivagao

A pratica pedagogica do professor se manifesta nas interagdes com os alunos
e é influenciada pelo seu "estilo educacional". Este estilo reflete as crencas e confianga
do professor em diversas estratégias motivacionais para o aprendizado, desse modo,
€ possivel, por exemplo, desenvolver um estilo mais controlador, centralizador ou
facilitador da autonomia da aprendizagem, conforme ilustrado pela Figura 1 (Reeve,
1998; Reeve; Bolt; Cai, 1999; apud Netto; Teixeira; Sousa, 2021).

Figura 1 - Estilos motivacionais dos professores
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Fonte: Adaptado de Reeve, 1998; Reeve, Bolt, Cai, 1999; apud Netto, Teixeira, Sousa, 2021.

O impacto do estilo motivacional do professor tem sido objeto de estudo por

pesquisadores, reconhecido como um fator crucial no comportamento e desempenho
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dos alunos em sala de aula. E destacado que os professores que adotam um estilo
que fomenta a autonomia do aprendizado nao s6 estimulam o desenvolvimento dos
estudantes, mas também fortalecem sua autorregulacao (Brasil, 2018; Netto; Teixeira;
Sousa, 2021). A relagéo entre professor e aluno é um pilar essencial no processo de
aprendizagem, pois € nela que reside a motivagao e o significado do ato educativo.
Para que os objetivos da educacao sejam alcangados, € necessario que se construa
um vinculo saudavel entre educador e educando, evitando assim o desinteresse e a
falta de motivagédo por parte dos alunos (Mayer; Costa, 2017). Nesse contexto, é
preciso superar praticas pedagogicas obsoletas, tais como metodologias
excessivamente transmissivas, foco exclusivo na memorizagcdo mecanica de
conteudos, auséncia de participacao ativa dos estudantes e uso limitado de
estratégias que promovam autonomia e engajamento. O aperfeicoamento continuo do
professor €, portanto, indispensavel para a efetividade da pratica docente (Mayer;
Costa, 2017).

A qualidade da interacao professor-aluno é determinante para a satisfagcéo ou
frustragdo das necessidades psicoldgicas dos estudantes, influenciando diretamente
seu envolvimento com a escola e as atividades escolares (Guimaraes; Boruchovitch,
2004). Estudos mostram que professores que adotam um estilo motivacional promotor
de autonomia impactam positivamente o desempenho e a motivagao intrinseca dos
alunos. Esses estudantes demonstram maior compreensao conceitual, criatividade,
perseveranga e engajamento, além de serem emocionalmente mais positivos e menos
ansiosos em comparagado com aqueles expostos a um estilo motivacional controlador
(Cai et al., 2002; Deci et al., 1981; Flink; Boggiano; Barret, 1990; Guay et al., 2001;
apud Guimaraes; Boruchovitch, 2004). Em suma, o estilo motivacional do professor
reflete diretamente no desempenho escolar e nas emoc¢des dos estudantes,
configurando-se como uma fonte essencial de influéncia (Guimaraes; Boruchovitch,
2004).

Aliar as estratégias de ensino a atividades ludicas pode transformar o
ambiente educacional, tornando-o0 mais motivador e participativo. Os jogos em sala
de aula oferecem multiplos beneficios, como promover a criatividade, o trabalho em
equipe e o raciocinio légico, além de favorecer habilidades socioemocionais como
empatia e autocontrole (Saavedra et al., 2023; Ramires et al., 2024). Os jogos néo
apenas aproximam o conteudo curricular da realidade dos alunos, mas também

fortalecem valores como honestidade, solidariedade, respeito e tolerancia, essenciais
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para a formagao cidada (Minerva; Torres, 2007). Nesse cenario, o professor assume
o papel de mediador, permitindo que os estudantes sejam protagonistas do processo
de aprendizagem, ao mesmo tempo em que estimula sua imaginacgdo, curiosidade e
reflexdo (Minerva; Torres, 2007; Miranda, 2001).

Além disso, os jogos sao reconhecidos por pedagogos e psicologos como
ferramentas importantes para o desenvolvimento de competéncias como linguagem
oral, escrita e raciocinio l6gico-matematico, tornando o aprendizado mais dindmico e
produtivo (Cotonhoto; Rossetti; Missawa, 2019). resgatar o interesse pelas aulas, que,
em muitos casos, tornam-se pouco atrativas e excessivamente obrigacionais. A
ludicidade pode devolver a educacado o elemento de alegria e criagéo, tanto para
alunos quanto para professores, revitalizando a experiéncia de ensinar e aprender
(Cotonhoto; Rossetti; Missawa, 2019).

Em sintese, o estilo motivacional do professor, combinado ao uso de
estratégias pedagodgicas como jogos pedagodgicos, constitui uma ferramenta para
fortalecer os vinculos entre professores e alunos, estimular a motivagado e promover
uma aprendizagem ativa e possivelmente transformadora. Este esfor¢o, além de
beneficiar o desempenho académico, enriquece a experiéncia educacional, tornando-
a mais relevante e prazerosa para os estudantes (Saavedra et al., 2023). Promover a
analise dessas relagbes no meio académico € uma iniciativa enriquecedora, pois
oferece subsidios e ferramentas valiosas para o setor educacional enfrentar os
desafios de dentro da sala de aula.

Nesse cenario, € importante esclarecer que a colaboracdo no processo
educativo ndo se restringe ao trabalho conjunto ou a interagao espontanea entre os
estudantes. Conforme destaca Silva (2011), a aprendizagem colaborativa pressupde
uma estrutura intencional que favoreca o compartihamento de concepcgodes, a
argumentacgao entre pares e a construcao conjunta de significados. Para o autor, a
colaboragdo se concretiza quando os alunos reconhecem sua propria relevancia no
processo de aprender e assumem corresponsabilidade pelo conhecimento produzido,
0 que demanda um ambiente em que se sintam pertencentes e intelectualmente
considerados. Assim, a atuacado docente continua sendo determinante, pois cabe ao
professor organizar as condicdes de interacdo, orientar o dialogo e favorecer a
autonomia dos estudantes, garantindo que a colaboragdo se converta em um

mecanismo de elaboragao conceitual e ndo apenas de convivéncia social.
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Estudos recentes reforcam essa compreensdo ao evidenciar que a
colaboragdo, quando estruturada em metodologias como a aprendizagem
cooperativa, apresenta multiplas possibilidades pedagogicas. A revisdo de literatura
conduzida por Silva, Teodoro e Queiroz (2019) demonstra que, embora estratégias
cooperativas tenham potencial para aprimorar o desempenho académico e ampliar a
participacdo dos estudantes, sua implementagcdo ainda € incipiente no contexto
nacional, especialmente no ensino de Ciéncias. Os autores observam que abordagens
como jigsaw, STAD e learning together podem ser empregadas em diferentes niveis
e areas, desde que seu uso seja intencional, organizado e mediado de forma
adequada. Dessa forma, compreender os fundamentos e limites da colaboracao é
essencial para analisar praticas pedagdgicas que mobilizam o trabalho conjunto como
parte constitutiva da aprendizagem, sobretudo em propostas que valorizam a

autonomia, a interagao social e o protagonismo discente.
1.3 HISTORICO E FUNDAMENTOS DOS ESTUDOS MOTIVACIONAIS

As discussdes referentes aos estudos motivacionais podem comecar pela
prépria etimologia da palavra "motivagao”, pois fornece insights sobre seu significado.
Ela derivada do verbo latino movere, cujo tempo supino motum e o substantivo
motivum, do latim tardio, deram origem ao nosso termo semanticamente aproximado,
que € motivo, refletindo sua esséncia de impulsionar a agédo ou mudanga de curso.
Portanto, a motivagado, ou o motivo, € aquilo que move uma pessoa ou a faz mudar o
curso (Bzuneck, 2009).

Reeve (2006) nos aponta que ha diversas teorias que buscam explicar o
motivo de fazermos o que fazermos. Segundo o autor, explicar a motivagao, ou seja,
explicar o porqué as pessoas fazem o que fazem, néo € algo facil. O autor indica ainda
que, as teorias oferecem uma estrutura conceitual que interpreta observacgdes
comportamentais, funcionando como pontes intelectuais que conectam questbes a
problemas motivacionais, fornecendo respostas e solucbes satisfatorias.

O estudo das teorias motivacionais ao longo da histéria tem sido marcado por
diversas abordagens que tentaram explicar o complexo fenbmeno da motivagao
humana. Reeve (2006) destaca trés grandes teorias que dominaram o campo em
diferentes épocas: a teoria da Vontade, do Instinto e do Impulso. Cada uma dessas

teorias ofereceu uma perspectiva distinta sobre o que direciona o comportamento
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humano, refletindo mudangas nos paradigmas filosoéficos e cientificos ao longo do
tempo.

Segundo Reeve (2006), a teoria da Vontade, influenciada por Descartes,
sugere que a vontade é a principal forca motivacional, responsavel por iniciar e
direcionar agdes. No entanto, a complexidade e o mistério envolvendo a natureza da
vontade levaram a uma transicdo para a teoria do Instinto, fundamentada no
determinismo biolégico de Darwin, que vinculava a motivagao a impulsos genéticos.
Embora promissora, essa teoria também foi abandonada devido a confusdo na
definicdo de instintos. A terceira teoria, do Impulso, emergiu da biologia funcional e
propunha que comportamentos sao motivados por impulsos que surgem de
necessidades corporais, sendo amplamente explorada por Sigmund Freud em 1915 e
Clark Hull, em 1943. Com o tempo, a insatisfagdo com essas teorias abrangentes
resultou no surgimento de "miniteorias" focadas em aspectos especificos da
motivacao (Reeve, 2006).

Destaca-se entre as miniteorias da motivagao, a Teoria da Autodeterminacao
(TAD) que postula que os seres humanos sédo impulsionados por necessidades
psicologicas basicas, as quais sdao fundamentais para uma interacdo eficiente e
saudavel com o ambiente circundante. Estas necessidades incluem a competéncia,
autonomia e a sensacgao de pertencimento (ou relacionamento) (Deci; Ryan, 1996;
Ryan, Deci, 2000; Guimaraes, 2009; Reeve, 2006). A TAD foi proposta com o objetivo

de compreender os elementos que constituem a motivacado Extrinseca e Intrinseca.

1.3.1 Motivagao extrinseca e intrinseca

A motivacgao intrinseca é a propensao inata da pessoa se comprometer com
seus propositos interesses e exercitar suas proprias capacidades (Deci; Ryan, 1985),
Reeve (2006) complementa afirmando que, a motivagdo intrinseca surge
espontaneamente das necessidades psicologicas, das curiosidades pessoais e dos
esforcos inatos para se obter o crescimento. O autor menciona ainda que, quando séo
intrinsecamente motivadas, as pessoas agem sem interesse, apenas “pelo prazer de
fazer”, e pelo senso de desafio que uma determinada atividade lhes proporciona.

Neves e Boruchovitch (2004) complementam os conceitos que envolvem a
motivagao intrinseca afirmando que ela se configura como propensao natural em

buscar novidades e desafios, em que o individuo realiza determinada tarefa pelo
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préprio fazer, por considera-la agradavel, encantadora e geradora de satisfagdo. No
ambiente educacional, € uma orientagdo motivacional que destaca a independéncia
do aluno e o controle que exerce sobre seu aprendizado (Neves; Boruchovitch, 2004).

Boruchovitch e Bzuneck (2009) apontam uma série de caracteristicas que
indicam que um aluno esta intrinsicamente motivado, sdo elas: apresenta alta
concentragao, de forma que pode acabar perdendo a nogao do tempo; os problemas
rotineiros e demais eventos externos ndo competem com o interesse daquilo que esta
sendo desenvolvido; ndo ha ansiedade causada por pressdes ou emogdes negativas
que possam afetar o desempenho; a reagao das outras pessoas ao resultado do
trabalho nédo é o foco das preocupacgbes, embora o orgulho e a satisfagdo pelo
reconhecimento do esfor¢o e dos resultados estejam presentes; e por fim, procura
novos desafios apds alcancgar certos niveis de habilidade, e as falhas nas atividades
incentivam a continuar tentando.

A respeito da motivagao extrinseca, Reeve (2006) nos explica que ela surge
das consequéncias e dos incentivos ambientais, dinheiro e comida por exemplo, ou
seja, a motivagao surge como uma espécie de troca, fazer para ganhar/adquirir algo
ou evitar uma punigao.

Do exposto até o presente momento, percebe-se que a motivagao intrinseca
e extrinseca possibilita que expliguemos muitos fendmenos, em especial os que
ocorrem no ambiente educacional. No entanto, Deci e Ryan, considerando a dicotomia
entre intrinseco e extrinseco superficial, criaram entdo uma teoria denominada Teoria
da Autodeterminacao (Silveira, 2006; Reeve, 2006; Toledo, 2016).

1.4 FUNDAMENTOS DA TEORIA DA AUTODETERMINACAO

A teoria da autodeterminacédo sera a base para a analise dos resultados da
pesquisa, sendo assim, faz-se necessario fazer uma explanagdo sobre seus
fundamentos.

Na teoria da autodeterminacdo, a motivacdo extrinseca é disposta em um
continuum (Figura 2), localizada entre dois extremos: a motivagéo intrinseca e a falta
de motivagdo (amotivagao). A falta de motivacdo, extremidade inferior da escala,
significa literalmente “sem motivacéo”, € o caso de, por exemplo, um aluno que
abandona um curso, um atleta desanimado, ou ainda um cdnjuge apatico. Do outro
lado a motivagao intrinseca se refere ao grau maximo de motivagado que € quando o

individuo faz algo que Ihe gera prazer (Reeve, 2006).
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Figura 2 - Continuum de autodeterminagao
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Fonte: Adaptado de Toledo (2016)

As subdivisbes da motivagdo extrinseca incluem os tipos de regulagao
(externa, introjetada, identificada e integrada). A regulacdo externa se manifesta
quando o estudante age em decorréncia de razdes externas, tais como pressoes,
incentivos, ou recompensas (Boruchovitch; Bzuneck, 2009). Por exemplo, o aluno que
realiza a atividade solicitada pelo professor para evitar a suspensao, mas abandona a
tarefa na auséncia do fator externo, ou seja, do professor punidor (Toledo, 2016).

Na regulagéao introjetada o comportamento ndo depende da presenca fisica
de um controle externo (Boruchovitch; Bzuneck, 2009). Por exemplo, quando o
estudante continua realizando a atividade mesmo na auséncia do professor porque se
sente culpado por trair a confianga dele (Toledo, 2016).

Na regulacéo identificada o estudante se comporta de determinada forma por
considerar que aquele comportamento é importante (Reeve, 2006). Por exemplo,
guando o estudante realiza a atividade solicitada n&o por medo de punigao, culpa ou
prazer, mas porque considera que aquela agdo coaduna com seus objetivos (Toledo,
2016).

A regulagédo integrada é a mais autodeterminada no espectro extrinseco
(Reeve, 2006). Nesse caso, o comportamento é resultado do reconhecimento dele
estar integrado com o verdadeiro Self do agente. Por exemplo, quando um licenciando
em Quimica que, ao sentir que sua missdo é ensinar, passa horas estudando ou
praticando teorias, mesmo sem prazer ou beneficio pratico, porque isso o faz sentir

alinhado com seu verdadeiro EU (Toledo, 2016).
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O caminhar do individuo ao longo desse continuum pode ser favorecido ou
dificultado, por exemplo, quando se nutre ou mina as Necessidades Psicologicas
Basicas (NPB) de um individuo. Essas necessidades s&o divididas em pertencimento,
autonomia e competéncia (Toledo, 2016). Essas NPB sdo essenciais para um
relacionamento significativo e saudavel entre o individuo e o ambiente, e uma vez
satisfeita, a necessidade psicologica promove sensagao de bem-estar e um efetivo
funcionamento do corpo estimulando a autodeterminagdo (Boruchovitch; Bzuneck,
2009).

De acordo com Reeve (2006), as necessidades psicologicas sao inatas a
natureza humana, e por isso sdo comuns a todas as pessoas. A autonomia esta
relacionada a sensagao de independéncia para agir conforme os proprios principios,
ja o senso de competéncia refere-se a necessidade de o individuo se sentir eficiente,
e por fim, o senso de pertencimento, tem seu foco na necessidade do sujeito se sentir
conectado e apoiado pelo grupo ao qual pertence (Ryan; Deci, 2002).

Assim, a partir do referencial tedrico apresentado, percebe-se que € evidente
que os jogos desempenham um papel crucial no ensino de quimica e que os aspectos
motivacionais sdo fundamentais no ambiente educacional. Portanto, é relevante

investigar a interagao entre essas duas areas.

1.5 JOGOS E MOTIVACAO, UMA BUSCA POR REFERENCIAIS NO
ENSINO DE QUIMICA

Soares (2016) relata que, a partir de 2008, o uso de jogos nas aulas de
Quimica cresceu significativamente, resultando em um aumento na produgédo e
divulgacdo de conhecimentos sobre o tema em trés areas: apresentacbes em
congressos, defesas de dissertagdes e teses, e publicagbes de artigos cientificos. A
partir desse pressuposto, buscou-se referenciais que buscassem indicar o estudo dos
aspectos motivacionais atrelados a constru¢ao e desenvolvimento de jogos.

Ao se conduzir uma pesquisa no Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes,
evidenciou-se uma caréncia de estudos dedicados a investigagdo da motivagdo dos
criadores/produtores de jogos didaticos e/ou pedagdgicos no ambito do ensino de
quimica ou ciéncias, conforme ilustrado na Tabela 1. Além disso, com o intuito de
ampliar a quantidade de trabalhos encontrados e assegurar a pertinéncia tematica,
diversas combinagdes de palavras-chave foram utilizadas durante o processo de

busca, também apresentadas na Tabela 1.



Tabela 1 - Quantitativo e classificagéo das dissertacbes e teses encontradas no Catalogo da Capes

Tipo Area do conhecimento

Data da busca Palavra-chave Quantidade de  Mestrado Mestrado  Doutorado Ensino Ensinode  Quimica

trabalhos profissional Ciéncias e

matematica

11/01/2024 Motivagao, jogos didaticos 160 49 93 9 12 17 5
11/01/2024 Motivacao, jogos pedagogicos 198 106 73 17 11 4
11/01/2024 Motivacéo, jogos didaticos, criagdo 10 3 4 2 1
11/01/2024 Desenvolvedores, jogos didaticos 1 1
11/01/2024 Desenvolvedores, pedagogicos 5 2 2 1 1
11/01/2024 Motivagao, jogos pedagdgicos, criagao 26 12 3 11 2 1
11/01/2024 Motivagao, jogos, quimica 31 17 11 1 5 5 8
11/01/2024 Desenvolvedores, motivagao, jogos, quimica
11/01/2024 Motivacéo, jogos, ensino de quimica 26 13 10 1 4 5 7
11/01/2024 Desenvolvedores, jogos, quimica
11/01/2024 Criadores, jogos, quimica 1
11/01/2024 Criagéao, jogos, quimica 14 7 3 3 1 3
11/01/2024 Criagdo, motivacao, jogos, quimica 1 1
11/01/2024 Motivacdo, jogos educativos 101 56 34 7 12 3
11/01/2024 Criagdo, motivacao, jogos educativos 11 4 2 4 1

Fonte: Autor (2024)
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Além disso, salienta-se que, mesmo mediante uma cuidadosa escolha das
palavras-chave com vistas a recuperar trabalhos correlatos a discussao que se almeja
desenvolver, constatou-se, apds a analise dos resumos dos trabalhos, que a
motivagdo abordada nestes estudos esta centrada nos usuarios finais, ou seja, nos
praticantes do jogo. Tal observagao pode ser corroborada pelos excertos a seguir, 0s

quais foram retirados dos trabalhos presentes na Tabela 1 da ultima coluna.

Os resultados mostraram que o jogo contribuiu no aperfeigoamento do
raciocinio e dominio dos conceitos quimicos. A competicao saudavel gerou
um ambiente descontraido que motivou a participagdo efetiva dos
estudantes, o que pode ser verificado a partir das observagdes do
pesquisador e da analise do conteudo dos didlogos registrados durante as
rodas de conversa" (Ribeiro, 2019).

Quanto aos resultados adicionais, os questionarios aplicados comprovaram
ganho educativo como; aulas participativas e motivadoras, aquisicao de
conhecimentos, pesquisas e descobertas dos discentes, criagbes e
momentos ludicos de engajamento, mostrando a confirmagéo hipotética
(Gomes, 2020).

As TICs utilizadas possibilitaram aulas motivadoras e dindmicas para os
alunos, os quais obtiveram ganhos significativos de aprendizagem e
eficiéncia do tempo para a resolugédo de problemas envolvendo a tematica
sobre Tabela Periddica (Rodrigues, 2019).

Foi possivel identificar os conhecimentos prévios dos alunos e, com isso,
utilizar estratégias, ferramentas e objetos educacionais aliados aos temas
(alimentos, meio-ambiente, quimica dos combustiveis e catalise) utilizados
na sequéncia didatica, o que possibilitou a motivagédo tanto no jogo quanto
nas aulas para a discussao dos quatro temas (Silva, 2019).

A partir da Tabela 1, deduz-se a existéncia de 24 trabalhos que se
correlacionam com as palavras-chave selecionadas. Todavia, observa-se a
recorréncia de alguns desses estudos nos critérios de busca empregados, fenébmeno
atribuido, em parte, a proximidade dos termos utilizados na pesquisa. Como
exemplificagao, cita-se o estudo realizado por Lisboa (2020), intitulado: "Jogo didatico
de cartas como estratégia para promover aprendizagem significativa em tabela
periodica", esse tralho é abrangido por todos os filtros relativos a quimica. Sendo
assim, o total de 24 trabalhos identificados reduz-se a apenas 10.

Com o intuito de explorar ao maximo as possibilidades de trabalhos
publicados, e com o viés de enriquecer as analises, optou-se ainda por realizar uma
busca no Google Académico (Tabela 2) e no portal de periédicos Web of Science
(Tabela 3).
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Buscou-se utilizar o mesmo conjunto de palavras-chave em ambas as buscas.
Entretanto no Google Académico, foram estabelecidos alguns filtros, sendo eles: I. as
palavras-chave deviam estar presentes no titulo do trabalho; Il. a opgédo de incluir
citagbes foi desmarcada. Esses filtros foram aplicados devido ao retorno de uma
grande quantidade de resultados, o que tornaria impraticavel analisar todos os titulos
e arquivos disponiveis. Além disso, € importante notar que o numero limitado de filtros
disponiveis no site de busca dificulta a aplicacdo de filtros mais especificos. E
relevante destacar ainda que a pesquisa em desenvolvimento ndo se trata de uma
revisdo de literatura, sendo assim, ndo é essencial analisar todos os trabalhos
publicados para avangar nas discussdes. O objetivo da busca é obter o maximo de
informagdes sobre o objeto de pesquisa e como ele esta sendo abordado, estudado e

ou desenvolvido no meio académico.



Tabela 2 - Quantitativo e classificacdo dos trabalhos encontrados no Portal Google Académico.

Data da busca Palavra-chave Quantidade de Com filtros  Graduacao Mestrado Outro Ensino em Ensino em
trabalhos qualquer area ciéncias

18/02/2024 Motivagao, jogos didaticos 138.000 3 1 2 3

18/02/2024 Motivacao, jogos pedagogicos 133.00 1 1 1

18/02/2024 Motivacao, jogos didaticos, criagdo 114.000 1 1 1

18/02/2024 Desenvolvedores, jogos didaticos 11.900

18/02/2024 Desenvolvedores, pedagogicos 13.700

18/02/2024 Motivacao, jogos pedagodgicos, criagao 113.000

18/02/2024 Motivacao, jogos, quimica 75.900

18/02/2024 Desenvolvedores, motivagao, jogos, quimica 5.960

18/02/2024 Motivacgéo, jogos, ensino de quimica 64.800

18/02/2024 Desenvolvedores, jogos, quimica 8.500 1 1

18/02/2024 Criadores, jogos, quimica 21.700

18/02/2024 Criagéao, jogos, quimica 136.000 1 1 1 1

18/02/2024 Criagdo, motivacao, jogos, quimica 65.300

18/02/2024 Motivacgdo, jogos educativos 126.000 2 1 1 2

18/02/2024 Criagdo, motivacao, jogos educativos 108.000 1 1 1

Fonte: Autor (2024)



Tabela 3 - Quantitativo e classificagéo dos trabalhos encontrados no Portal Web of Science.

Works Classification of articles Country
Search Keywords Results Articles Education educational Education scientific Chemistry Brazil
date Reserch disciplines
11/03/2024 Motivation, didatic games 176 100 109 12 1 5
11/03/2024 Motivation, educational games 3.471 2.323 1067 119 33 64
11/03/2024 Motivation, didatic games, creation 8 4 3
11/03/2024 Developers, didatic games 20 9 3 2
11/03/2024 Developers, educational games 565 221 82 6 17
11/03/2024 Motivation, educational games, creation 134 60 22 4 1 2
11/03/2024 Motivation, games, chemistry 79 79 21 31 30 5
11/03/2024 Developers, motivation, games, chemistry 1 1 1
11/03/2024 Motivation, games, chemistry teaching 62 34 30 23 15
11/03/2024 Developer, games, chemistry 12 6 1 2 1
11/03/2024 Creators, games, chemistry 1 1 1
11/03/2024 Creation, games, chemistry 19 19 3 2 11 1
11/03/2024 Creation, motivation, games, chemistry 5 2 1 1 1
11/03/2024 Creation, motivation, educational games 134 60 22 4 1 2

31



32

A respeito da busca no portal Web of Science, utilizou-se termos em inglés, e
por isso, decidiu-se pela simples traduc¢ao das palavras-chaves das tabelas anteriores,
mantendo assim a sinonimia entre as buscas. Ao analisar os resultados, percebe-se
um numero expressivo de trabalhos sobre educagao e jogos educativos. Contudo,
quando se busca filtrar apenas os trabalhos relacionados a area de quimica, esse
numero diminui consideravelmente, reduzindo ainda mais ao tentar associar termos
motivadores. Assim, € evidente a existéncia de uma lacuna nas estratégias que
buscam estudar, pesquisar e desenvolver estratégias pedagogicas relacionadas a
jogos educacionais em conjunto com aspectos motivacionais.

Quanto aos aspectos motivacionais dos trabalhos encontrados nas buscas,
observa-se que eles buscam compreender o que poderia motivar os estudantes para
o aprendizado e como aumentar seu engajamento, reconhecendo a falta de motivagao
como um desafio significativo a ser superado. Embora alguns estudos abordem os
aspectos fundamentais dos jogos e seus principais referenciais, ha uma lacuna
evidente na forma como tratam os aspectos motivacionais. Alguns chegam a
mencionar a motivacao intrinseca que os jogos podem despertar, mas falham em
apresentar um referencial teérico claro que defina e explique esse conceito. Em muitos
casos, a motivagao é tratada superficialmente, sendo vista apenas como um estado
de euforia e vibragao. Além disso, embora alguns trabalhos relatem um aumento na
motivacdo dos estudantes que participam das atividades, esses resultados
frequentemente nao estao alicercados em referencial teérico adequado limitando-se a

afirmar que houve um aumento da motivacédo e do engajamento dos alunos.

2 METODOLOGIA

Este trabalho se enquadra no campo da pesquisa qualitativa, pois parte da
intencdo de observar e compreender o que acontece no espacgo escolar tal como ele
€. O objetivo principal ndo € medir resultados ou verificar desempenhos, mas
acompanhar de perto os caminhos trilhados pelos estudantes durante o processo de
criacao de jogos. O ambiente de investigagéo é a prépria escola em que os alunos
estdo inseridos, o que reforca o carater naturalistico da proposta, como destacam
Bogdan e Biklen (1994): a pesquisa qualitativa se da no ambiente real das pessoas,

com foco nos significados que elas atribuem as suas experiéncias.
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De forma semelhante, Lidke e André (2018) lembram que esse tipo de
abordagem valoriza o processo em si, € ndo apenas os produtos finais. Ou seja, mais
do que os jogos prontos, interessa-nos observar como eles foram pensados, como as
decisbdes foram tomadas, que tipos de interagdes surgiram entre os colegas, e que
sentidos os proprios alunos atribuem a tudo isso.

O olhar da pesquisa esta voltado para os aspectos motivacionais envolvidos
nesse processo, € por isso optou-se por uma metodologia que permita captar
percepcoes, falas, atitudes e impressdes dos estudantes. A ideia é deixar que os
dados emerjam das vivéncias, com a analise sendo construida a partir do que os
participantes expressam, seja de forma direta, seja por meio das suas agoes.

Ainda que a pesquisa tenha um carater essencialmente qualitativo, foi
incorporado um instrumento de carater quantitativo, com base em escalas do tipo
Likert. Esse questionario teve como objetivo identificar tendéncias e padrdes nas
percepgbes dos estudantes sobre dimensdes como autonomia, competéncia e
pertencimento. Esses dados, por sua vez, ndo se sobrepdem as falas individuais, mas
funcionam como um complemento para ampliar a compreensao do fendmeno. Como
indicam Santos et al. (2018), a combinacao entre abordagens distintas pode ser util
guando ha o cuidado de respeitar as particularidades de cada uma.

Outro ponto importante foi a abertura para que os alunos pudessem se
posicionar livremente, contribuindo com suas perspectivas pessoais sobre a atividade.
A intencdo ndo era confirmar hipdteses, mas escutar. Meirinhos e Osorio (2016)
ressaltam que, na pesquisa em educagdo, € preciso reconhecer o valor das
experiéncias dos sujeitos e considerar que sao eles quem melhor podem explicar o
que vivem.

A respeito da estratégia metodolégica adotada, a investigagdo esta
enquadrada como um estudo de caso, o que se mostra especialmente oportuno, ja
que o objetivo ndo é produzir generalizagdes, mas levantar hipdteses e proposi¢oes
que possam orientar pesquisas futuras sobre a motivacdo no contexto escolar
(Meirinhos, 2016). Essa escolha esta de acordo com a concepgao de Yin (2001), para

quem o estudo de caso é:

Uma investigagdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo
dentro do seu contexto de vida real, especialmente quando os limites entre o
fendbmeno e o contexto n&o estéo claramente definidos (p.32).
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Essa abordagem torna-se ainda mais pertinente diante da natureza da
questao investigada. A motivacao, ou a falta dela, pode exercer influéncia significativa
sobre os processos educacionais, mas € um fendbmeno complexo, que se manifesta
de formas diversas e nem sempre evidentes. Por isso, ndo se trata de buscar
respostas definitivas, mas de extrair insights que contribuam para compreender
melhor situagdes semelhantes, respeitando a particularidade de cada contexto.

Complementando essa perspectiva, André (2013) afirma que o estudo de caso
permite o contato direto e prolongado com os eventos que se pretende investigar,
oferecendo condicbes para observar comportamentos, captar significados,
compreender interagdes e interpretar linguagens e representagbes, sempre
preservando o vinculo com o contexto em que essas manifestacbes ocorrem. No
presente caso, esse contexto € o ambiente escolar de uma escola estadual militar,
com suas especificidades organizacionais e culturais.

Dessa forma, o delineamento metodolégico adotado, qualitativo e baseado em
estudo de caso, possibilita a construgao de uma analise atenta as multiplas dimensdes
da experiéncia dos alunos, favorecendo a escuta, a observacédo e a interpretacao

cuidadosa dos sentidos atribuidos por eles a vivéncia com os jogos didaticos.

2.1 CARACTERIZACAO DO OBJETO

O projeto, denominado LudoCEPMG, foi desenvolvido com os alunos de um
Colégio Estadual da Policia Militar do Estado de Goias (CEPMG). Inicialmente, ele foi
apresentado e aceito pelo comando/direcdo da escola, durante a apresentacao,
evidenciou-se as possibilidades e beneficios do projeto. Apdés a autorizagdo e o
consentimento para o desenvolvimento das atividades, foi divulgado para todos os
alunos que cursam a disciplina de Quimica.

Apés a divulgacgéao e a realizagédo do convite, foi aberta a inscrigdo no Google
Formularios (Figura 3), todas as perguntas e seg¢bes do questionario podem ser

visualizadas no Apéndice C.
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Figura 3 - Formulario destinado a selecionar alunos para o projeto LudoCEPMG
a Convite - Criagdo de Jogos para o Ensino de Quimica [ ¥ g e @ o =4 m

Perguntas  Respostas @)  Configuragdes

@
~ . . 2
Selecdo de alunos para o desenvolvimento  * .
de atividades de pesquisa relacionadas a -
criagcdo e desenvolvimento de jogos para o =
ensino de Quimica. =
B I U & ¥
0la estimado aluno! Desde J4, fico agradecido e feliz com o seu interesse em participar do projeto.
Caso lenha alguma divida. fique a voniade para perguntar durante as aulas de quimica

Fonte: Autor (2024).

O projeto foi amplamente divulgado entre todas as turmas do Ensino Médio
da escola onde o pesquisador atuava como docente. Naquele periodo, a instituicao
contava com quatro turmas da 12 série, sete da 22 série e cinco da 32 série. Embora o
pesquisador lecionasse apenas para algumas dessas turmas, a divulgacao foi
estendida a todas elas, incluindo as turmas da 12 série, com as quais ele ndo tinha
contato direto em sala de aula. Essa estratégia buscou assegurar que qualquer
estudante interessado pudesse participar do projeto, independentemente de ja ter ou
nao vinculo académico prévio com o professor-pesquisador.

Por meio do formulario, os alunos puderam registrar seu interesse de forma
voluntaria e expressa. Ao todo, 77 estudantes o preencheram, demonstrando
disposicao inicial em integrar a proposta. No entanto, para que a participacao fosse
formalizada, era necessaria a entrega do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice B), devidamente assinado pelos responsaveis legais. Dessa forma, apenas
56 estudantes efetivaram sua participagao no projeto ao entregar o documento exigido
dentro do prazo estipulado, que foi de uma semana. Esses 56 alunos compuseram o
grupo de participantes oficialmente envolvidos na pesquisa e nas atividades do Projeto
LudoCEPMG. Apés a oficializagdo da participagao, deu-se continuidade as etapas

estabelecidas no Quadro 4.
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Quadro 4 - Descricado das etapas apos a escolha dos alunos.

Etapa Descrigao

I Reuniao preliminar, na qual foi possivel explanar com mais detalhes as atividades
que seriam desenvolvidas.

Il Entrega de termos para que os responsaveis pudessem assinar e tivessem ciéncia
das atividades desenvolvidas

1] Delimitou-se o auditério da escola e o laboratério de ciéncias como sendo os
espacos destinados para as reunides e confecgdo dos materiais, caso necessario.

[\ Determinou-se o dia e horario para o inicio das atividades.

Fonte: Autor (2024).

2.2 CONSTRUGAO DOS JOGOS

Apods a definicdo dos grupos, dias e horarios, seguiu-se com os seguintes

passos:
l.

VI.

VII.

VIII.

Ministrou-se aos alunos uma aula, de 50 minutos, em que se expdem as
principais aplicabilidades e vantagens do uso de jogos no ensino de
quimica.

Apos a aula, solicitou-se aos alunos que formassem suas equipes e
escolhessem um nome para ela. Os estudantes tiveram liberdade para a
formacéao das equipes.

Definiu-se o dia e horario que cada equipe compareceria ao colégio.
Definiu-se que cada equipe teria a responsabilidade de pesquisar e
selecionar a tematica relacionada ao ensino de quimica a ser abordado no
jogo, além de elaborar, escolher, construir e executar o préprio jogo.
Solicitou aos alunos que realizassem uma pesquisa exploratéria sobre a
tematica e o tipo de jogo que gostariam de produzir, e que em um préximo
encontro, pudessem apresentar para os demais grupos dois ou trés projetos
de jogos.

Apos a apresentacdo dos jogos, discutiu-se viabilidade da construgéao,
execugao e aplicagdo dos jogos. Apds a discussao, definiu-se o jogo que
seria construido pela equipe.

A cada encontro, cobrou-se resultados parciais, ou seja, verificou-se o
andamento dos projetos.

Ap0ds a construgao dos jogos, solicitou-se que cada equipe apresentasse e
aplicasse o jogo construido para as demais equipes.

Com o intuito de padronizar as investigagdes e analises, nomeou-se 0 grupo

de estudantes que participaram da pesquisa como “LudoCEPMG”. O
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prefixo “Ludo” refere-se a parte ludica, inerente aos jogos que os alunos
criaram, e “CEPMG” em referéncia a Colégio Estadual da Policia Militar do

Estado de Goias.
2.3 PROPOSTA DIDATICA UTILIZADA PARA A CRIACAO DOS JOGOS

Com o objetivo de orientar os estudantes no processo de criagdo dos jogos,
elaborou-se uma proposta didatica que pudesse servir como referéncia pratica durante
o desenvolvimento das atividades. Essa proposta foi apresentada aos alunos como
um modelo a ser seguido, a fim de facilitar a organizagéo de suas ideias e etapas de
producdo. A Figura 4 ilustra esse guia, destacando a sequéncia que se buscou
implementar ao longo do projeto.

Menciona-se que a sequéncia apresentada nao foi utilizada de forma imperiosa,
ela serviu apenas como embasamento para que os alunos pudessem imaginar qual o
possivel jogo que pretendiam desenvolver. Além disso, 0os elementos presentes na
proposta poderiam ser utilizados para auxiliar na pesquisa bibliografica realizada.

Durante o desenvolvimento das atividades, a sequéncia apresentada na Figura
4 foi utilizada como um referencial de apoio tanto pelo pesquisador quanto pelos
estudantes. Apos sua apresentagao, os alunos puderam recorrer a proposta para
organizar ideias, identificar elementos essenciais do jogo e planejar as etapas de
criacao, respeitando a flexibilidade prevista na proposta. O papel do pesquisador
consistiu em esclarecer duvidas sobre cada item da sequéncia e auxiliar na
compreensao de sua estrutura, sempre mantendo a autonomia dos grupos durante o
processo. Dessa forma, a sequéncia atuou como um guia metodolégico que orientou
o planejamento inicial dos jogos e o levantamento das informagdes necessarias, sem

estabelecer um formato rigido ou prescritivo.
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Figura 4 — Proposta didatica para a construgao de jogos

1. Objetivo de
aprendizagem

2. Conceitolideia a ser
ensinada

Apds jogarem
0 jogo
produzido, o
que seus
colegas seréo
capazes de
fazer?

Y

a) Qual o conceito ou ideia
principal que querem
ensinar?

b) Quais as varias partes
que ofa constituem?
¢) Como € que podera ser
ilustrado?

d) O que pode ser
divertido ou interessante
sobre este conceito ou
ideia?

8. Espaco e
componentes

7. Regras ‘

a) Onde decorre o
jogo?
b) Que pegas
constituem o
jogo? (Ex.: cartas,

a) Como se joga o
jogo?
b) O que
acontece em
resposta a cada

pedes) | | acao do jogador?
2b bl e 10. Estética
personagens
a) Existe alguma a) Como é o

histdria que
enguadra o jogo?
b) Existe alguma
metafora entre o
conceito e a sua
representacao no
jogo?

c) Que
personagens
aparecem no

jogo? Quais suas
caracteristicas?

ambiente do jogo?
(Ex.: estilo visual
“cartoon”)

b) Qual a
experiéncia que
querem que o
jogador tenha?

3. Mecanicas principais

4. Mecéanicas
adicionais

Que acdes o jogador devera
fazer para compreender o
conceito/ideia e atingir o
objetivo de aprendizagem?
(Ex.: balancear, identificar
funcéo, etc.)

(As acOes que 0s jogadores
executaram devem
contribuir para atingir o
objetivo de aprendizagem)

Quais outras acées
ou mecanicas
podem ser
adicionadas ao
jogo para aumentar
a motivacéo e
diverséo?

Y

6. Obstaculos

O que faz com
gue seja dificil ou
desafiante
alcancar o objetivo
do jogo?

~

\

5. objetivo

O que o jogador
deve fazer para
ganhar o jogo?

\

11. Pontuagao

11. Avaliagao

a) Como é
atribuida a
pontuacéo no
jogo?

b) Como é que se
sabe em qual
estado esté o jogo
a cada momento
(pontuacao,
ranking)?

Fonte: Adaptado de Martins, Oliveira, 2018.

2.4 PRODUCAO DOS JOGOS

a) Como irdo
testar o jogo?
b) Como saberéo
se 0jogo é
divertido ou
interessante?
¢) O jogo ensina
0 que vocés
querem?

Os primeiros jogos idealizados, desenvolvidos, testados e apresentados foram

produzidos pelos alunos da 32 série do Ensino Médio. Esse grupo concluiu suas

atividades antes dos demais devido ao calendario escolar, marcado pela proximidade
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do encerramento do ciclo e pela consequente necessidade de finalizar suas
participagdes no projeto dentro de um periodo mais curto.

No que se refere as caracteristicas académicas desse grupo, os estudantes
da 32 série apresentavam histérico de participacdo em atividades formativas que
envolviam planejamento a médio e longo prazo, como os itinerarios formativos
implementados até 2023. Esse percurso prévio permitia identificar, entre eles,
competéncias relacionadas a autonomia, a tomada de decisdo e a organizagao
colaborativa das tarefas (BRASIL, 2018; Gama et al., 2021; Camargo; Camargo;
Souza, 2019).

Durante a realizagao das atividades, verificou-se que muitos desses alunos ja
haviam trabalhado em equipe anteriormente, o que resultou em maior familiaridade
nas interagdes e facilitou a comunicagao entre os membros dos grupos. Esse historico
contribuiu para a coesao na distribuicao das etapas de produgéo.

Além disso, o desenvolvimento das atividades pelos alunos da 32 série ocorreu
simultaneamente a compromissos proprios do ultimo ano escolar — como
preparagdes para exames, avaliagdes finais e eventos institucionais. Tal contexto
demandou a organizacdo de cronogramas especificos para esse grupo, a fim de
possibilitar a execucédo das etapas previstas no projeto dentro do tempo disponivel
(Lourenco; Paiva, 2010; Sette; Netto, 2021).

2.5 TECNICAS E INSTRUMENTOS DE OBTENCAO DE DADOS

Utilizou-se durante o desenvolvimento do projeto os seguintes instrumentos
de coleta de dados: formulario de caracterizagdo, diario de campo, jogos
desenvolvidos e questionarios. O formulario de caracterizagdo foi elaborado e
divulgado a partir do Google formularios, os questionarios foram elaborados e

divulgados na plataforma Microsoft Forms.
2.6 MENSURACAO DOS ASPECTOS MOTIVACIONAIS INVESTIGADOS

No que diz respeito as analises qualitativas dos aspectos motivacionais, os
discentes foram convidados a responder aos questionarios apos a apresentacédo dos
jogos as demais equipes. Ou seja, apds concluidas as demonstragdes, todos foram
orientados a se dirigir ao laboratério de informatica para o preenchimento dos

formularios, além disso, permitiu-se que aqueles que quisessem poderiam preencher
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o formulario a partir dos préprios celulares. Nesse momento, os estudantes foram
deixados a vontade para registrar suas respostas e comentarios de forma livre.
As questdes de cunho qualitativo e quantitativo podem ser visualizadas nos

Quadros 5 e 6, respectivamente.

Quadro 5 - Questionamentos com enfoque qualitativo.

Constructo Questionamentos

Por que vocé se interessou em participar do Projeto LudoCEPMG?

Vocé gosta de fazer parte do Projeto? Por qué?

Motivacéo O que vocé acha das atividades propostas no Projeto? Por qué?

Tem alguma coisa que vocé mudaria no Projeto para aumentar sua vontade em
participar das atividades propostas? O que?

Vocé propde atividades no Projeto ou faz o que os seus colegas propéem?

Vocé propds alguma tematica do seu interesse? Quais?

Vocé teve liberdade para dar opinides e participar das decisées?

Autonomia Vocé ja participou de algum outro tipo de atividade extracurricular? Como foi a
experiéncia?

Existe algum tipo de diferenca entre as atividades feitas no Projeto e as que vocé
costuma fazer na escola? Como vocé se sente quanto a isso?

Vocé acha que esta se saindo bem nas atividades propostas no Projeto? Por
qué?

L. Vocé sente que tem contribuido no Projeto? Como?
Competéncia

Vocé acredita que seria capaz de conduzir outros colegas dentro do Projeto? Por
qué?

As atividades desenvolvidas no Projeto séo dificeis?

Vocé conseguiu fazer amigos dentro do Projeto LudoCEPMG? Eles te ajudam
em outras atividades além do Projeto?

Vocé tem dificuldade de interagir com seus colegas? Por qué?

Vocé tem amigos na escola? E fora da escola? Como sao essas relagdes?

Vocé deseja que as relagdes estabelecidas dentro do Projeto sejam diferentes

Pertencimento ou voceé esta satisfeito?

Como era a relagcdo com os membros do Projeto antes do projeto ocorrer?
Alguma coisa mudou?

Fonte: Adaptado de Dantas, Soares, Toledo, 2022.

Quadro 6 - Questionamentos com enfoque quantitativo.

N° Afirmativas Escala

1 Eu me sinto livre para escolher as coisas que eu desejo fazer neste projeto. 1 2 3 4 5
2 Eu ndo vou bem nas atividades do Projeto. 1.2 3 4 5
3 Eu gosto de interagir com os colegas deste projeto. 1 2 3 4 5
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4 Eu me sinto pressionado neste projeto. 2 3 4 5

5 N&o me sinto muito competente em relagéo a este projeto. 2 3 4 5

6 Os meus colegas de projeto se importam comigo. 2 3 4 5

7 Eu estou certo de que posso realizar excelentes produgdes neste projeto. 2 3 4 5

8 Eu tenho sido capaz de aprender novas habilidades interessantes neste 2 3 4 5
projeto.

9 As atividades que realizo no meu projeto sado tao direcionadas por outros que, 2 3 4 5
ao conclui-las, ndo as reconhego como minhas produgdes.

10 | Sei usar corretamente todos os instrumentos necessarios a realizacdo dos 2 3 4 5
trabalhos neste projeto.

11 Eu sinto que ndo tenho possibilidades de escolhas neste projeto. 2 3 4 5

12 | Eu sinto que os meus colegas gostam de desenvolver atividades comigo. 2 3 4 5

13 | Sinto que sou capaz de alcangar os meus objetivos neste projeto. 2 3 4 5

14 | Acho que os trabalhos que realizo neste projeto sdo muito bons. 2 3 4 5

15 | Eu sei que posso ter ideias criativas para desenvolver neste projeto. 2 3 4 5

16 | Na maior parte do tempo, eu me sinto realizado com o que fago neste projeto. 2 3 4 5

17 | Realizo as atividades do projeto quando elas me interessam. 2 3 4 5

18 | Considero as pessoas com as quais interajo regularmente neste projeto como 2 3 4 5
meus amigos.

19 | Fico desesperado quando preciso apresentar alguma atividade neste projeto. 2 4 5

20 | Percebo que as pessoas me acham plenamente capaz de desenvolver as 2 3 4 5
atividades

21 | Sinto-me livre para decidir o que fazer neste projeto. 2 3 4 5

22 | Os colegas com os quais interajo neste projeto preocupam-se com os meus 2 3 4 5
sentimentos.

23 | Acho que as atividades que desenvolvo sao muito boas. 2 3 4 5

24 | Neste projeto, eu ndao tenho muitas oportunidades de mostrar o quanto sou 2 3 4 5
capaz.

25 | Considero muito bom o meu relacionamento com os colegas deste projeto. 2 3 4 5

26 | Eu tenho dificuldades nas tarefas do projeto. 2 3 4 5

27 | Eu geralmente me sinto livre para expressar minhas ideias e opinides neste 2 4 5
projeto.

28 | Eu sinto que sou aceito pelo grupo. 2 3 4 5

29 | Eu nunca escolho o que eu desejo fazer neste projeto. 2 3 4 5

30 | Frequentemente ndo me sinto muito capaz neste projeto. 2 3 4 5

31 Sinto que as pessoas tém expectativas altas sobre 0 meu desempenho. 2 3 4 5

32 | Acredito que sou criativo nas atividades deste projeto. 2 3 4 5

33 | As pessoas com as quais interajo regularmente neste projeto, parecem nao 2 3 4 5
gostar muito de mim.

34 | Nao ha muitas oportunidades para eu decidir por mim mesmo como fazer as 2 3 4 5

coisas neste projeto.

Fonte: Adaptado de Toledo, Coutinho e Galdino, 2019.
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O Quadro 7 traz a correspondéncia entre cada pergunta do questionario

guantitativo e o construto tedrico ao qual ela esta vinculada.

Quadro 7 - Relagéo entre as questdes propostas no questionario quantitativo.

Constructos Competéncia Autonomia Pertencimento
Analisados
Questoes 2,5,7,8,10, 13, 14, 15, 16, 19, 1,4,9, 11,17, 3,6, 12, 18, 22,
20, 23, 24, 26, 30, 31, 32. 21, 27, 29, 34. 25, 28, 33.

Fonte: Toledo, Coutinho e Galdino, 2019.

2.7 ANALISE DOS DADOS

A analise dos dados foi conduzida com base nos principios da Teoria da
Autodeterminacéo, utilizando os proprios elementos centrais da teoria, competéncia,
autonomia e pertencimento como categorias analiticas para interpretar as informacoes
coletadas.

Na analise estatistica dos dados, optou-se pela utilizacdo da mediana, por ser
considerada mais apropriada do que a média ou a moda.

A moda, por indicar apenas o valor que ocorre com maior frequéncia, pode
gerar interpretagcdes equivocadas sobre a distribuicdo dos dados. A média aritmética,
embora amplamente utilizada, € sensivel a presenga de valores extremos (outliers), o
que pode distorcer o resultado e comprometer a representatividade do conjunto.

Assim, a mediana foi adotada por constituir uma medida de tendéncia central
que expressa o valor central de um conjunto ordenado de dados, indicando que 50%
dos casos estdo acima e 50% estao abaixo desse ponto. Dessa forma, a mediana
reflete de maneira mais fiel o comportamento geral dos resultados, sem ser afetada

por variagdes extremas.

Para o tratamento e a analise dos dados, bem como para a elaboragao dos
graficos, utilizou-se o Microsoft Excel, que possibilitou a compilagéo das informacgoes,
o calculo das medianas de cada constructo e a construgdo das representagdes
graficas correspondentes.
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3 RESULTADOS
3.1 ORIENTACOES INICIAIS E FORMACAO DE EQUIPES

A primeira reuniao do grupo ocorreu no dia 21/08/2024, marcando o inicio das
atividades. Nesse dia, foi apresentado e esclarecido, novamente, o propdsito do
projeto. Nessa mesma data, solicitou-se que os alunos formassem equipes, e
pensassem em quais projetos gostariam de desenvolver, para que pudessem
apresentar a ideia para o pesquisador e demais colegas em um préximo encontro.

Em 11/09/2024, realizou-se a apresentagdo dos grupos (Figura 5), que
expuseram as ideias iniciais sobre os jogos que desejavam desenvolver. O intervalo
entre as duas datas foi planejado para que os alunos tivessem tempo de realizar
pesquisas e elaborar propostas fundamentadas sobre os jogos. Por decisdo das
préprias equipes, apenas alguns integrantes, entre dois e quatro por grupo, ficaram
responsaveis por apresentar o projeto aos demais participantes, enquanto os outros

membros prestaram apoio permanecendo sentados.

Figura 5 - Inicio das atividades e apresentacdo de alguns grupos
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Como indicado no procedimento experimental, os grupos tinham liberdade
para definir o nome da equipe, 0 jogo a ser construido e sua tematica. Ao todo, foram

formadas oito equipes, apresentadas na Tabela 5 com os respectivos jogos propostos.

Tabela 4 - Equipes formadas
Nome da Quantidade de Série dos Acrénimo Tipo de jogo
equipe estudantes estudantes | para a equipe
Os aldeidos 8 32 Ald-3 Ludo de Quimica organica
Trio Aromatico 3 32 TriAr-3 RPG sobre radioatividade
Liga da 5 32 LQ-3 Truco sobre densidade e
Quimica numeros atdmicos
Reaction 7 28 RF-3 UNO sobre ligagdes quimicas
Force
Os elementais 10 28 Elem-2 Truco sobre cinética quimica
X-mols 9 2@ Xmol-2 RPG sobre modelos atémicos e
equilibrio quimico
Covalentes 5 28 Cov-2 Ludo de equilibrio quimico
Os Reagentes 9 12 Reag-1 Jogo digital sobre modelos
atémicos

Fonte: Autor (2025)

A numeragao que compde o acronimo que identifica o grupo representa a série

a quais os alunos fazem parte.
3.2 MOTIVACAO INICIAL: O DESEJO DE FAZER PARTE DO PROJETO

Entre os estudantes oficialmente inscritos no projeto, verificou-se uma
predominancia de participantes da 22 série (55,3%), seguida pela 32 série (28,6%) e,
por ultimo, pela 12 série (16,1%). Esses percentuais foram calculados considerando
exclusivamente o total de alunos que formalizaram sua participacdo. Esse maior
numero de participantes da 22 série pode ser justificado pelo fato de essa série
representar quase metade do total de turmas da escola. J&4 a menor adeséo da 12
série parece relacionar-se a aspectos especificos do contexto do projeto, como a
auséncia de um contato prévio desses alunos com o pesquisador, o que pode ter
gerado certa hesitagao inicial. Esse tipo de inseguranga diante de situagbes novas é
descrito na literatura como um fator que pode influenciar a motivacéo e o engajamento
estudantil (Boruchovitch; Bzuneck, 2009), o que ajuda a interpretar os dados

observados.
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No formulario de inscri¢do, havia um espago opcional para comentarios. Dos
77 alunos que preencheram o formulario, 20 optaram por deixar registros
espontaneos. Ainda que facultativos, esses comentarios revelaram aspectos
qualitativos importantes sobre as motivagbes que levaram os estudantes a se
engajarem voluntariamente no projeto. Os registros foram organizados em seis
categorias tematicas emergentes, conforme sua recorréncia semantica. Para os
exemplos que sao apresentados e fundamentam a categoria, utilizou-se o cédigo “E”
para identificar o estudante,

Interesse pelo contetudo e pela pratica da Quimica — 3 ocorréncias

Esta categoria reuni falas que revelam entusiasmo pela disciplina e o desejo
de aprofundar os conhecimentos. Os participantes demonstraram interesse em
explorar mais a Quimica por meio da experimentacdao e da aplicacdo pratica dos
conteudos, aspecto que se aproxima das propostas de ensino que defendem o
protagonismo discente e a construgdo ativa do conhecimento. Essa perspectiva
encontra respaldo em Cunha (2012), ao discutir a relevancia dos jogos e de
metodologias diferenciadas no ensino de Quimica, e em Soares (2023), que destaca

como atividades ludicas e participativas favorecem a aprendizagem e a motivacgao.

“Tenho bastante interesse em me aprofundar mais em quimica, fazer
experimentos, trabalhos e o que for necessario para aumentar meu
vocabulario e conhecimento. (E2)”

“Gostaria muito de participar, por gostar bastante de quimica e ter bastante
interesse em poder tomar posse de mais conhecimento sobre a matéria. (E3)”
“gosto muito de Quimica e tenho interesse de aprender cada vez mais...”
(E20)

Esses relatos sugerem que o interesse pela disciplina atuou como motivador
inicial, indicando uma busca autbnoma por aprofundamento e experiéncias praticas

em Quimica.

Reconhecimento do papel do professor como fator motivacional — 4
ocorréncias

Varios comentarios atribuiram ao professor um papel central no processo de
motivacdo para participacado, destacando seu dominio de conteudo, sua forma de
ensinar e sua postura inspiradora. Esses elementos reforcam a compreensao de que
o comportamento docente exerce influéncia direta na qualidade do engajamento dos
alunos. Nesse sentido, Guimaraes e Boruchovitch (2004) evidenciam a relevancia do
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estilo motivacional do professor na promog¢ao da motivagéo intrinseca, ao passo que
Reeve (2006) amplia essa discussao ao sublinhar como praticas docentes de apoio a
autonomia podem favorecer o desenvolvimento de um ambiente mais estimulante

para a aprendizagem.

“Otimo professor. Tem dominio do contetdo e da sala de aula em que esta
presente !” (E1)

“gostei muito da sua forma de ensina.” (E4)

“O senhor me inspira bastante! (E6)”

As falas evidenciam que a atuacdo do professor também contribuiu para a
adesdao ao projeto, reforcando a influéncia do comportamento docente no

engajamento dos estudantes.

Valorizagao do projeto e sua proposta pedagdgica — 6 ocorréncias

Os estudantes também demonstraram apreciagao pela proposta do projeto
em si, sobretudo pelo seu carater inovador e colaborativo. A valorizag&o da ludicidade
e da intengdo de tornar o ensino mais acessivel aparece em algumas falas como

potencial diferencial da iniciativa.

“Estou muito interessado no projeto” (E8)

“Acho interessante tornar os jogos de quimica mais didaticos e interativos, de
uma forma que pode atrair ndo apenas aqueles que ja gostam ou entendem
de quimica, mas também chamar a atengao daqueles que tém dificuldade
com o ensino de quimica (E9).”

“A ideia do projeto é incrivel. Sera 6timo caso seja escolhido para participar
dele (E12).”

Os comentarios apontam que a proposta foi percebida como uma alternativa
inovadora e acessivel, o0 que ampliou o interesse dos alunos e fortaleceu a adesao a

iniciativa.

Desejo de contribuir e aprender em grupo — 1 ocorréncia

Um participante destacou o desejo de colaborar com o projeto de forma
coletiva e desenvolver habilidades como o trabalho em equipe. Esse resultado
converge com a perspectiva de Castro e Costa (2011), que evidenciam como praticas
colaborativas favorecem a aprendizagem significativa.

“Aprecio muito a maneira na qual o professor Fernando tem dominio do
conteludo que ministra e acredito que ajuda-lo com pesquisas e afins
agregaria no meu conhecimento e capacidade de trabalho em grupo (E7).”
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O registro demonstra que a perspectiva de colaborar e aprender coletivamente

também motivou a participacéo, destacando o valor atribuido ao trabalho em equipe.

Sentimento de gratidao e valorizagao da oportunidade — 3 ocorréncias

Esta categoria contempla registros que expressam reconhecimento e gratidao
pela oportunidade oferecida, evidenciando uma dimensado afetiva e simbdlica da
participacdo. Esse resultado pode ser associado a percepc¢ao de pertencimento e
valorizagdo pessoal, conforme discutem Deci e Ryan (2000) e Lourenco e Paiva
(2010).

“Muito Obrigado pela oportunidade... entdo desde ja agradego muito.” (E5)
“Seria realmente uma 6tima adicdo ao meu conhecimento e para futuros
trabalhos” (E16).

“Acho muito interessante esse projeto, fico feliz de estarem propondo essa
oportunidade para nés (E19).”

A mensagem deixada pelo estudante revela que a oportunidade foi recebida
de forma positiva, associada a reconhecimento e pertencimento, o que reforgou a

motivagao para integrar o projeto.

Informacgoes logisticas (sem conteido motivacional) — 3 ocorréncias
Alguns registros estdo voltados exclusivamente a disponibilidade de horario,
sem elementos motivacionais. Foram categorizados, mas nao permitem nenhuma

interpretacéo sobre motivacgao.

“Estou disponivel para participar na Segunda e na Quarta feira” (E13)
“Tenho disponibilidade nas tergas, quintas e sextas feiras” (E15)
“Nas quartas nao tenho disponibilidade no periodo da tarde...” (E18)

Ainda que ndo expressem motivos motivacionais, esses registros indicam
disposigdo em ajustar horarios para participar, o0 que complementa a compreensao do
interesse dos estudantes.

De forma geral, os comentarios espontaneos evidenciam uma multiplicidade
de fatores motivacionais, que vao desde o interesse pela Quimica até a valorizacao
do professor, do projeto e da possibilidade de crescimento pessoal e coletivo. Essas
categorias podem ser relacionadas as dimensdes da TAD, na medida em que
articulam elementos de autonomia, competéncia e pertencimento, em consonancia
com as discussodes de Sette e Netto (2021) e Davoglio et al. (2017), que destacam o

papel dessas necessidades psicologicas basicas na qualidade da motivagao
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estudantil. Nesse sentido, os dados desta etapa inicial permitem compreender que o
projeto se constituiu como um espago potencialmente favoravel ao atendimento
integrado dessas necessidades, 0o que ajuda a contextualizar o engajamento

observado nas fases posteriores.

3.3 INICIO DAS ATIVIDADES: A ROTINA ESCOLAR E A CONSTRUGAO
DOS JOGOS

Com o inicio das atividades do projeto, os alunos passaram a comparecer ao
colégio nos dias e horarios previamente escolhidos por eles para realizar as
discussdes e a construgdo dos jogos selecionados. Ressalta-se que, devido a
quantidade de grupos e a limitagado de espacgos disponiveis, as atividades ocorreram
praticamente todos os dias da semana, nas semanas em que havia reunides
agendadas. Esse formato de participagdo ativa favoreceu a autonomia dos
estudantes, ao permitir que organizassem seu tempo conforme suas disponibilidades
e interesses — um aspecto consonante com os principios da Teoria da
Autodeterminacdo, que destaca a importancia da percepcado de autonomia para a
manutengao de uma motivagao autodeterminada (Deci; Ryan, 1985; Ryan; Deci, 2002;
Guimaraes; Boruchovitch, 2004).

Vale destacar que muitos participantes nao residiam nas proximidades da
escola e dependiam do transporte escolar, que operava em horarios fixos de
embarque e desembarque. Como resultado, diversos alunos permaneciam no colégio
apos o turno matutino, exigindo uma reconfiguragdo em sua rotina. Muitos deles,
inclusive, passaram a levar consigo almog¢o ou lanches, o que demonstra um nivel
elevado de comprometimento com o projeto, comportamento que, de acordo com
Boruchovitch (2008), reflete um tipo de engajamento frequentemente associado a
motivagao intrinseca.

Além disso, esse tempo adicional na escola também se revelou propicio a
socializacao entre os participantes, fortalecendo vinculos interpessoais e favorecendo
a criacdo de um ambiente colaborativo para o desenvolvimento das atividades. A
literatura aponta que esse senso de pertencimento, aliado a liberdade para decidir, €
fundamental para que os estudantes se sintam envolvidos de maneira mais
significativa no processo de aprendizagem (Dorn et al., 2017; Davoglio et al., 2017).

A medida que a construcdo dos jogos avancava, reunides periddicas foram

realizadas com os grupos. Esses encontros ndo se limitavam ao monitoramento do
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andamento das atividades; também tinham como objetivo estimular a reflexao,
promover o aprimoramento das ideias propostas, oferecer sugestdes e esclarecer
duvidas sobre os conteudos abordados nos jogos. Essa dindmica dialégica e
responsiva, pautada na escuta ativa e no apoio a autonomia, estd alinhada com
praticas de ensino que reconhecem o estudante como protagonista do seu processo
formativo (Bzuneck, 2009; Camargo; Camargo; Souza, 2019; Martins; Oliveira, 2018).
O acompanhamento proximo (Figura 6) possibilitou ajustes continuos e refinamentos
nos jogos, garantindo que estes atendessem tanto aos objetivos pedagdgicos quanto
aos interesses dos alunos. Ainda sobre a Figura 6, ela busca ilustrar o momento em
que um dos grupos trouxe para avaliagao o rascunho do tabuleiro e as perguntas que

estariam nas cartas do jogo.

Figura 6 - Reunides com 0s grupos.

Fonte: Autor (2024)
A Figura 7 revela parte do processo criativo no qual os alunos estiveram

imersos ao longo de varias semanas. Mais do que simplesmente ilustrar um momento
de execugdo, a imagem registra a dedicagdo dos estudantes em transformar ideias
abstratas em produtos concretos, por meio do dialogo, da experimentagcdo e da
colaboracdo. Trata-se de um recorte de um processo amplo, marcado por trocas
constantes, desafios superados em grupo e descobertas que iam além do conteudo

disciplinar.
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Figura 7 - Momento dq produiéo dos jogos.
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Fonte: autor (2025)

Durante essa etapa, os alunos nao apenas construiram materiais ludicos, mas
também demonstraram envolvimento que, em alguns casos, refletia uma aproximagao
consciente com suas vivéncias escolares. A medida que se engajavam nas atividades,
alguns deles expressavam espontaneamente entusiasmo, curiosidade e desejo de
aprimorar suas criagdes — comportamentos que, segundo Boruchovitch e Bzuneck
(2009), estao relacionados ao desenvolvimento da motivagao intrinseca.

As reunides peridédicas com o professor-pesquisador possibilitavam a revisao
das propostas elaboradas pelos estudantes, momento em que fragilidades e
equivocos eram apontados de forma construtiva. Nesses encontros, foi possivel
observar que os alunos, ao receberem devolutivas, ndo reagiam com frustracdo, mas
demonstravam disposicdo para ajustar e refinar seus jogos. Esse tipo de postura
sugere que, no contexto criado, o erro passou a ser compreendido como parte do
processo de construcao e ndo como sindnimo de fracasso, o que pode ter favorecido
a confianga dos estudantes em suas proprias capacidades (Guimaraes; Boruchovitch,
2004; Reeve, 2006).

Destaca-se que a maioria dos grupos optou por desenvolver seus jogos dentro
da propria escola, aproveitando o ambiente escolar ndo apenas como espaco fisico,
mas como um territorio de trocas, criacdo e experimentagdo. Apds o término do turno
regular de aulas, os integrantes permaneciam no colégio para colocar em pratica as

concepgdes previamente debatidas, o que evidencia envolvimento com o projeto.
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Ressalta-se que nao havia nenhuma outra atividade no contraturno que exigisse a
presenga dos estudantes na escola. Além disso, o acesso somente era permitido
mediante autorizagdo, sendo necessario assinar a lista disponibilizada diariamente na
portaria pelo pesquisador para garantir a entrada. Tal contexto reforga que a
permanéncia dos alunos na escola ocorria de maneira voluntaria e intencional,
podendo ser interpretada como um indicativo de motivagdo autodeterminada, uma
vez que os alunos demonstraram iniciativa e comprometimento voluntario com a
atividade (Deci; Ryan, 1985; Ryan; Deci, 2002).

Esse tempo adicional de permanéncia permitiu um engajamento mais
profundo com as propostas do projeto, favorecendo momentos de colaboragao intensa
entre os participantes. Estudos indicam que o envolvimento em atividades criativas e
colaborativas, com espaco para decisbes dos alunos, fortalece o senso de
pertencimento € o vinculo com o grupo (Mitra, 2004; Ryan; Deci, 2017). Esse
pertencimento, por sua vez, € uma das necessidades psicoldgicas basicas destacadas
pela TAD (Boruchovitch; Bzuneck, 2009; Dorn et al., 2017; Davoglio et al., 2017).

Observou-se que o espaco escolar contribuiu para a realizagao das atividades
de maneira mais estruturada e favoreceu interacdes entre os grupos. Estudos como
os de Batista e Dias (2012), Martins e Oliveira (2018) e Camargo et al. (2019)
destacam que ambientes escolares que promovem o intercambio de experiéncias
entre estudantes podem potencializar a compreensdo dos conteudos e estimular
atitudes colaborativas, caracteristicas cada vez mais valorizadas no contexto
educacional contemporaneo.

A convivéncia presencial entre os colegas de grupo também possibilitou a
organizagdo conjunta das tarefas, o desenvolvimento da escuta ativa e o
aperfeicoamento das mecanicas e narrativas dos jogos criados. O professor-
pesquisador pode presenciar, em diversos casos, as discussdes referentes a
distribuicao de tarefas e a organizacao das ideias. Conforme apontam Albuquerque e
Cruz (2013), Panosso et al. (2015) e Cavalcanti et al. (2012), praticas pedagdgicas
baseadas na colaboragédo favorecem o engajamento dos alunos e contribuem tanto
para o desenvolvimento de competéncias cognitivas quanto socioemocionais, desde
gque bem mediadas pelo docente e sustentadas por uma proposta pedagdgica clara.

O engajamento desses alunos pode ser observado na Figura 8, que ilustra
alguns grupos reunidos na escola, discutindo suas ideias e desenvolvendo os jogos

de forma colaborativa.
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Figura 8_-_‘_Constru9§o de jogos na escola

N

Fonte: Autor (2024)

3.4 JOGOS PRODUZIDOS E SUAS RESPECTIVAS DEMONSTRACOES

Durante o processo de criacdo, os estudantes demonstraram
comprometimento, dedicando-se inclusive fora dos horarios convencionais. Em
diversos casos, solicitaram ao pesquisador permissao para permanecer na escola em
dias e horarios distintos dos estabelecidos, a fim de finalizar tarefas pendentes ou
aprimorar suas propostas. Segundo relataram, desenvolver as atividades na escola
era preferivel porque todos ja estariam juntos; sair e retornar mostrava-se oneroso e
cansativo, além de fragmentar o fluxo de trabalho. Tal iniciativa reflete ndo apenas o
entusiasmo com o projeto, mas também a busca por um ambiente propicio ao trabalho
coletivo, em que pudessem manter a continuidade das ac¢des, reduzindo interrupgdes
e dispersdes associadas aos deslocamentos (Albuquerque; Cruz, 2013; Martins;
Oliveira, 2018; Reeve, 2006).

No total, foram formadas trés equipes compostas exclusivamente por alunos
da 32 série: Os Aldeidos, Liga da Quimica e Trio Aromatico. Cada uma delas
apresentou uma proposta distinta, com mecéanicas e tematicas proprias, todas
voltadas a aplicacao de conceitos quimicos. A equipe Os Aldeidos, por exemplo, criou
um jogo de tabuleiro inspirado no classico Ludo, adaptado para a tematica da Quimica

Orgénica. No jogo, os participantes avangcavam por um percurso ao responder
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corretamente questdes relacionadas as fungdes organicas, reagdes e propriedades
das moléculas de carbono — favorecendo a aprendizagem por meio da competi¢cao e
da estratégia, como sugerem Chateau (1987) e Brougeére (2002), que destacam o valor
do ludico como ferramenta formativa.

A Figura 9 ilustra o tabuleiro e as cartas construidas. O tabuleiro foi
desenvolvido com materiais alternativos, como papelao, revelando criatividade e
adequacao as condi¢des disponiveis. As cartas eram formadas por: 54 perguntas,
quatro cartas com respostas e um manual de instrugbes. As perguntas estavam
organizadas em trés niveis de dificuldade (facil, médio e dificil), diferenciados por

cores.

FUNGOES FUNGOES FUNGOES
ORGANICAS ORGANICAS ORGANICAS
cenmG- 9

Fonte: Autor (2024)

O jogo previa a participacao de quatro jogadores, representados pelas cores
do tabuleiro, que avangavam a medida que respondiam corretamente as perguntas
formuladas por um mediador. A proposta favorecia a consolidacdo de conhecimentos
por meio de desafios e interagdes sociais estruturadas, mobilizando habilidades
cognitivas e colaborativas de forma envolvente (Soares, 2023; Rezende; Soares,
2019).

Ja a equipe Liga da Quimica desenvolveu uma adaptagdo do truco mineiro,
criando o Truco Quimico (Figura 10), uma verséo do jogo tradicional que incorpora
conceitos da Quimica.



54

Figura 10 - Cartas elaboradas pela equipe Liga da Quimica
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Fonte: Autor (2024)

Durante o processo de criagdo, os membros do grupo relataram que uma das
principais dificuldades enfrentadas foi estabelecer uma hierarquia de cartas fortes e
fracas, de modo que a légica de uma carta “matar’ a outra, elemento central na
dinamica do truco, permanecesse coerente dentro do universo quimico.

Inicialmente, os alunos buscaram propriedades quimicas que apresentassem
relagbes proporcionais e tentaram utilizar ferramentas digitais, como o ChatGPT, para
obter sugestdes. No entanto, constataram que diversas propriedades quimicas, como
massa atbmica e eletronegatividade, nao apresentam correlagcbes diretas
consistentes. Esse impasse exigiu dos estudantes um exercicio de analise critica e de
aprofundamento conceitual, uma vez que compreenderam que, na Tabela Periddica,
nao ha sempre uma relacgao linear entre diferentes propriedades (Klein; Ludke, 2019;
Guimaraes, 2009).

Diante disso, o grupo expandiu suas pesquisas, consultando diferentes
versbes da Tabela Periddica em busca de dados detalhados que pudessem ser
utilizados como critério de ordenacao. No entanto, a escassez de informacgdes claras
ou compativeis entre si apresentou um novo desafio. Essa etapa reforcou a
necessidade de interpretar e cruzar dados de forma reflexiva, habilidade valorizada no
ensino de ciéncias (Cunha, 2012; Lima, 2012). Apods diversos testes e discussoes, 0s
estudantes optaram por utilizar a relagao entre densidade e massa atdémica para definir
a forga das cartas. Assim, no Truco Quimico, a carta mais forte representa um
elemento de maior massa, que vence aquele de menor massa, critério compreendido
e aceito pelo grupo como suficientemente coerente e funcional para os propdsitos do

jogo.



55

Além disso, para enriquecer a dindmica e aumentar o desafio estratégico, os
elementos quimicos utilizados no jogo foram representados em quatro diferentes
estados fisicos: s6lido, liquido, gasoso e plasma. A inclusdo dessas variagdes ampliou
as possibilidades de jogadas e exigiu dos participantes o conhecimento de
propriedades e comportamentos da matéria em diferentes condi¢des, conectando os
conteudos curriculares a logica do jogo (Castro; Costa, 2011; Filho; Cavagis;
Benedetti, 2020).

Mesmo com todas as adaptagdes, as regras basicas do truco foram mantidas,
0 que preservou o carater competitivo e familiar do jogo original. A versao adaptada,
contudo, acrescentou uma nova dimensdo ao associar estratégia e conteudo
cientifico, promovendo o raciocinio légico, a memorizagéo e o uso ativo de conceitos
quimicos de forma ludica e criativa (Soares, 2023; Brougeére, 2002; Chateau, 1987). O
engajamento dos alunos na construcao e testagem das regras reforga o papel dos
jogos como instrumentos pedagogicos que valorizam a autonomia, o protagonismo e
o prazer de aprender (Cleophas; Soares, 2018; Martins; Oliveira, 2018).

A equipe Trio Aromatico desenvolveu um RPG (Role Playing Game) original
intitulado: Sussurros do além: infec¢ao necrorradiante (Figura 11), cuja tematica gira
em torno da radioatividade. O grupo conseguiu combinar conceitos cientificos com
uma narrativa imersiva, inspirada em jogos contemporaneos como The Last of Us. No
enredo criado pelos estudantes, uma bactéria mutante, inicialmente capaz de
consumir a energia emitida por elementos radioativos, sofre uma mutagao e passa a
se alimentar dos pulsos eletromagnéticos do sistema nervoso de seres vivos. Esse
fendmeno leva a transformacgao dos infectados em criaturas “zumbificadas", enquanto
0s jogadores assumem o papel de cientistas em uma jornada para desenvolver a cura

desse agente patoldgico.
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Figura 11 - Personagens e arte do jogo da Equipe Trio Aromatico
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Fonte: Autor (2024)

O diferencial do jogo né&o reside apenas no enredo original, mas na forma
como os conteudos cientificos foram incorporados a mecanica. Segundo os alunos,
diferentemente dos RPGs tradicionais, nos quais os ataques sao definidos por sorte
(rolagens de dados), o Sussurros do além exige que os jogadores respondam
corretamente as perguntas sobre radioatividade para que suas ag¢des sejam bem-
sucedidas. Os conceitos abordados incluem decaimento radioativo, tipos de radiacao
(alfa, beta e gama) e aplicagdes tecnoldgicas, tornando o conhecimento prévio e o
raciocinio cientifico centrais para o progresso no jogo. Essa proposta evidencia a
integragao entre ludicidade e cognig¢ao, estimulando a concentragdo, o raciocinio e 0
pensamento estratégico (Cavalcanti; Soares, 2009; Cleophas, Cavalcanti; Soares,
2018).

O jogo também se destaca pelo cuidado com a identidade visual conforme
todos os elementos graficos, desde a logomarca até os personagens e cenarios, foram
desenhados manualmente em meio digital, resultando em uma estética autoral que
contribuiu para a ambientacéo e a coesao narrativa. As cartas foram elaboradas pelos
préprios alunos, revelando o alto nivel de detalhamento e expressdo nas ilustragdes.

Segundo relato dos alunos desse grupo, o envolvimento com a parte visual e artistica
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da construgao favoreceu maior identificagdo com o projeto. Tais observagdes vao ao
encontro da literatura, que aponta que a valorizagdo da dimensao artistica pode
intensificar a imersdo dos jogadores, fortalecendo o envolvimento emocional e
simbolico com a proposta (Panosso; Souza; Haydu, 2015; Brougére, 1998; Chateau,
1987).

Cada carta foi concebida para representar elementos-chave do enredo, como
personagens, inimigos e situagdes de conflito, reforcando a atmosfera pods-
apocaliptica proposta pelos autores. Essa articulagao entre ciéncia e narrativa, entre
conteudo e estética, favorece uma abordagem educativa mais envolvente e
compativel com os interesses dos estudantes da atualidade (Soares, 2023; Ramires
et al., 2024). Além disso, a escolha pelo género RPG estimulou a colaboragao entre
0s jogadores, que precisaram tomar decisdes em conjunto e dividir fungdes dentro da
equipe, promovendo habilidades socioemocionais como empatia, escuta ativa e
resolucao de problemas (Warha; Kiouranis; Vieira, 2018; André; Hastie; Araujo, 2015).

Dessa forma, Sussurros do além n&o apenas explora conceitos cientificos de
maneira pratica e contextualizada, mas o faz por meio de mecanismos claramente
observaveis no jogo: para realizar agbes, os jogadores precisam responder
corretamente a questdes sobre radioatividade; o avango na narrativa depende da
compreensao de conceitos como decaimento, tipos de radiacdo e aplicagdes
tecnoldgicas; e a resolugéo dos desafios exige que os estudantes mobilizem raciocinio
l6gico e tomada de decisdo informada. Além disso, a criagdo da identidade visual —
com personagens, cenarios e cartas desenvolvidos manualmente — evidencia o
incentivo a criatividade e a expressao artistica. Esses elementos, articulados em uma
experiéncia ludica e intencionalmente estruturada, comprovam que o jogo favorece a
integragdo entre cognigdo, criatividade e engajamento, atributos valorizados na
formacao integral dos estudantes e alinhados as diretrizes da BNCC (BRASIL, 2018).

Os jogos apresentados a seguir fazem parte dos demais grupos, compostos
por alunos, que a época do projeto, faziam parte da 12 e 22 série.

A equipe Os Elementais desenvolveu um jogo de cartas intitulado QuimiTruco

(Figura 12), voltado para a abordagem do conteudo de cinética quimica.
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Figura 12 - Cartas da Equipe Os Elementais
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Fonte: Autor (2025)

Inspirado nas regras do truco convencional, o jogo foi adaptado para inserir
elementos conceituais que exigem dos participantes raciocinio l6gico, tomada de
decisdo e dominio dos principais fatores que influenciam a velocidade das reacdes
quimicas, como concentracdo, temperatura, superficie de contato, catalisadores e
energia de ativacao.

Assim como o Truco Quimico, da equipe Liga da Quimica, o QuimiTruco
preserva a estrutura basica do truco tradicional, incluindo as dinamicas de apostas,
blefes e hierarquia de cartas, mas insere um componente de desafio cognitivo ao exigir
que os jogadores respondam corretamente a perguntas sobre o conteudo quimico
antes de executar jogadas decisivas. Dessa forma, o desempenho no jogo depende
nao apenas da sorte ou da estratégia, mas do conhecimento quimico mobilizado em
tempo real. Segundo Cleophas, Cavalcanti e Soares (2018), jogos que combinam
regras familiares com desafios cientificos contextualizados podem potencializar o
interesse dos estudantes ao criar pontes entre 0 conhecimento escolar e praticas
ludicas do cotidiano.

O baralho elaborado pela equipe foi estruturado em trés niveis de dificuldade:
facil, intermediario e dificil, a Figura 13 apresenta exemplos de cartas dos niveis

intermediario e dificil, os quais sao diferenciados por cores.
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Figura 13 - Carta de niveis intermediario e dificil do jogo Quimitruco
\ 7 \

Nivel: Dificil

Nivel:intermediario

Umareagao comum
estado de transicao
altamente instavel

indica que:

Olquelumicatalisador,
faziparaaceleraruma
reacdo/quimica?

(Q @c{ta ) (Q e )

(0 energiade ativacao; ) ‘ ! GEBP Oy )
[Fotnecelumicaminholaiternativol @m@mﬁm@(&am Goltem{uma]

( [comimenorenergialdelativacao) (G [Gnicaletapa s

(Q Consomelparteldosireagentes) ) (Q I\reacaolocorrelemifasesslida )

Justificativa: Catalisadores'reduzem'a
energia deativacéo,
permitindo que mais

Justificativa: Um estado de transicao
instavelindicaque a
barreira energética é alta,
dificultando a reagao.

colisées'sejam eficazes:

|! gimrrruco ! B %imh’mco !‘
Fonte: Autor (2025)

O numero de cartas foi distribuido de maneira estratégica, com maior
guantidade de cartas faceis, numero moderado de intermediarias e uma quantidade
mais restrita de cartas dificeis. Segundo os membros do grupo, essa escolha foi
deliberada: o excesso de cartas complexas poderia tornar a experiéncia frustrante
para os jogadores, diminuindo a motivagdo e o engajamento com o jogo. Essa
preocupacao revela a atengao dos alunos a experiéncia do usuario, algo fundamental
no design de jogos educativos e amplamente discutido por autores que tratam da
responsividade no processo de ensino (Araujo; Ribeiro; Santos, 2012; Panosso;
Souza; Haydu, 2015).

Além disso, a estrutura em niveis permitiu que o jogo se adaptasse a
diferentes perfis de jogadores, promovendo acessibilidade e inclusdo sem renunciar
ao desafio. De acordo com Reeve (2006), experiéncias de aprendizagem que
equilibram dificuldade e possibilidade de sucesso aumentam a percepcao de
competéncia dos estudantes, o que, por sua vez, contribui para sua motivagcao
intrinseca. A organizagdo gradativa das cartas também incentivou o raciocinio
estratégico, ja que os jogadores precisavam refletir sobre o risco de escolher ou

responder a perguntas de maior complexidade para obter vantagem na partida.
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Outro ponto relevante foi o cuidado com a apresentacao grafica das cartas.
Embora o foco principal tenha sido o conteudo quimico, os estudantes também se
preocuparam com a clareza visual das informacdes, optando por fontes legiveis, cores
contrastantes e simbolos que facilitam a identificagdo do nivel de cada carta.

Ao longo do desenvolvimento do QuimiTruco, os alunos demonstraram
envolvimento, colaboragdo e senso critico ao testarem diferentes formatos de
pergunta, ajustarem a mecanica para manter o equilibrio entre diversao e desafio, e
considerarem a experiéncia do jogador como elemento central na construgéo do jogo.
Essa postura ativa e reflexiva evidencia o protagonismo estudantil e a valorizagao de
metodologias que promovem a autonomia e o pensamento estratégico dentro de
contextos ludico-educativos (Soares, 2023; Martins; Oliveira, 2018; Boruchovitch;
Bzuneck, 2009).

Um aspecto simbdlico especialmente marcante foi a presenga da figura do
professor nas cartas do jogo. Representado de forma caricata, esse recurso visual foi
incorporado pelos alunos com o intuito de valorizar a participacdo do docente no
projeto e reforcar a identidade do jogo. Longe de ser um detalhe meramente estético,
a escolha demonstra o reconhecimento afetivo e intelectual dos estudantes em
relacdo ao professor, evidenciando o vinculo construido ao longo do percurso
pedagogico. De acordo com Davoglio et al. (2017), quando o professor € percebido
como uma figura de apoio, inspiragao e didlogo, os estudantes tendem a expressar
maior senso de pertencimento ao ambiente escolar e ao processo educativo.

A constante presenca da imagem do professor nas cartas pode ser
interpretada como uma forma de identificagao simbdlica, na qual o docente deixa de
ser apenas uma autoridade transmissora de conteudo e passa a integrar o universo
ludico e criativo dos alunos. Essa aproximacéo, ao transpor as barreiras formais entre
professor e estudante, contribui para a construcdo de uma relagao horizontal e
engajadora, fundamentada na confianga, no respeito mutuo e no reconhecimento do
outro como parceiro no processo de constru¢do do conhecimento (Guimaraes;
Boruchovitch, 2004; Martins; Oliveira, 2018).

Além disso, ao se verem representados por alguém que compde seu cotidiano
escolar, os alunos estabelecem conexdes emocionais com a atividade, tornando-a
mais significativa em termos afetivos e sociais. Como apontam Dorn et al. (2017), esse
tipo de experiéncia favorece o desenvolvimento de um ambiente escolar responsivo e

colaborativo, no qual os estudantes se sentem vistos, ouvidos e valorizados.
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A equipe Reaction Force desenvolveu um jogo de cartas denominado
QuimiUno (Figura 14), inspirado no jogo UNO tradicional, porém adaptado para
abordar conteudos de ligagdes quimicas, elementos da Tabela Periddica e reatividade
quimica. Segundo a descrigdo elaborada pelos proprios alunos, o objetivo do jogo é
combinar corretamente elementos para formar ligagdes quimicas e livrar-se das cartas
antes dos demais jogadores, utilizando estratégias baseadas em raciocinio l6gico e

nos conhecimentos adquiridos em sala de aula.

Figura 14 - Cartas do Jogo Quimiuno
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Fonte: Autor (2025)
A proposta alia dinamismo e competitividade com a revisdo de conteudos

fundamentais da Quimica, promovendo um ambiente de interagéo ludica em que os
estudantes precisam tomar decisdes rapidas e coerentes com os conceitos cientificos
envolvidos. A mecanica do jogo exige que os participantes reconhegam propriedades
como valéncia, tipos de ligagéo (ibnica, covalente, metalica) e tendéncias periddicas,
incentivando a aplicagao ativa de conhecimentos teoricos em situagdes simuladas.
Como destacam Cavalcanti et al. (2012) e Soares (2023), jogos com base em regras
adaptadas do cotidiano escolar podem contribuir para tornar o conteudo mais préximo
da realidade dos alunos e favorecer o engajamento intelectual.

O QuimiUno também se destaca pela construgao grafica cuidadosa das
cartas. Além de cores vibrantes, icones explicativos e estrutura clara das informacoes,
0 jogo incorporou um elemento visual que reforga o vinculo entre os participantes e o
ambiente escolar: o verso de cada carta traz uma ilustracédo caricata do professor,
acompanhada do nome do jogo. Essa escolha simbdlica, embora nao seja o foco
central da proposta, revela a valorizagéo afetiva da figura docente e a tentativa de
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inseri-la de maneira leve e bem-humorada no universo ludico criado pelos estudantes.
Segundo Davoglio et al. (2017), a presenga simbdlica do professor em materiais
criados pelos alunos pode ser indicativo de pertencimento e identificagdo com o
processo educativo, especialmente quando essa figura € associada a experiéncias
positivas e colaborativas.

A equipe X-Mols desenvolveu um jogo de tabuleiro com inspiracédo na

mecanica dos jogos de RPG, intitulado Moldando o Destino (Figura 15).

Figura 15 - Cartas do jogo da Equipe X-mols
X~ MoLs X~ moLs
Malakai

Quontas ligagdes um atomo W o Colar de Is6topos Raros

de Carbono precisa fazer :
pora ficar estavel ? ‘. - * Efeito: Ganhe 2 coragbes
5 pontos 7 yu- extras permanentemente.
""""" * Descricio: Um artefato raro
. que fortalece a estrutura
Qual é o objetivo das el amesdan molecular do seu corpo.
ligagdes quimicas? 20 3 sus relig + Carta de Efeito Permanente

.......

Quais fotores podem afetor ou
afterar o equilibrio quimico ?

o T ')/ panDo

o Destmo 0 Destino

O jogo se passa em um universo ficticio cuidadosamente elaborado pelos
préprios alunos, onde a Quimica é representada como uma forma de energia
fundamental capaz de moldar a realidade.

A dinamica do jogo ocorre sobre um tabuleiro dividido em casas que contém
missdes, encontros com monstros, efeitos aleatérios e perguntas classificadas por cor
e nivel de dificuldade. As perguntas envolvem conteudos variados de Quimica, e o
sucesso ou fracasso nas respostas interfere diretamente no desempenho do jogador.
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O Moldando o Destino se destaca por sua narrativa rica, pela coeréncia interna
da ambientagdo e pela forma como os conceitos da Quimica foram incorporados a
mecanica e ao enredo. Conforme discutem André, Hastie e Araujo (2015), o uso de
jogos com estrutura narrativa imersiva favorece a compreensao holistica dos
conteudos e estimula a imaginagdo dos estudantes, criando um ambiente de
aprendizagem envolvente e ativo.

Embora o foco estivesse no universo ficcional, os alunos buscaram garantir
que o conteudo quimico mantivesse coeréncia com a proposta pedagogica,
relacionando conceitos reais com os desafios enfrentados pelos personagens. Essa
transposicao criativa do conteudo escolar para uma linguagem ludica e simbdlica
representa uma estratégia de apropriagao ativa do conhecimento, como apontado por
Martins e Oliveira (2018) e Soares (2023).

A Figura 16 refere-se ao tabuleiro do jogo Moldando o Destino, que serviu

como cenario para os desafios enfrentados pelos jogadores.

Figura 16 - Tabuleiro do jogo Moldando o Destino

Fonte: Autor (2025)

Um aspecto que merece destaque foi o fato de o tabuleiro ter sido inteiramente
confeccionado a méo pelos proprios alunos da equipe X-Mols. Com elevado grau de
comprometimento, os estudantes se mobilizaram para adquirir os materiais

necessarios para sua produgdo — como papelao (rascunhos), pincéis, lapis e outros
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insumos — contando com o apoio de suas familias no processo. Um dos pais,
inclusive, contribuiu ativamente ao buscar um marceneiro que pudesse fornece uma
base de madeira para a montagem da estrutura. O unico material fornecido pelo
professor-pesquisador foram as tintas, utilizadas na etapa final de pintura, o que
reforga o protagonismo e a autonomia demonstrados pelos alunos na construgao do
jogo.

Essa atitude revela ndo apenas engajamento, mas também apropriacédo do
projeto como algo que lhes pertencia, extrapolando os limites da sala de aula. De
acordo com Boruchovitch e Bzuneck (2009), quando os estudantes participam
ativamente do processo criativo e tomam decisdes sobre os rumos das atividades, é
possivel observar uma ampliagdo da motivacdo e do senso de responsabilidade,
expressa no modo como se envolvem com as tarefas e assumem compromissos ao
longo do processo. O envolvimento da familia, por sua vez, evidencia que o projeto
conseguiu articular diferentes dimensdes da vida dos estudantes, promovendo uma
ponte entre o espago escolar e o ambiente doméstico — aspecto que, segundo
Davoglio et al. (2017) e Dorn et al. (2017), favorece o fortalecimento do sentimento de
pertencimento e a continuidade do engajamento educativo.

Esteticamente elaborado, o tabuleiro representava diferentes regides do
mundo ficticio criado pela equipe — como castelos, florestas, vilarejos, cavernas e
montanhas — todas desenhadas com riqueza de detalhes e coeréncia narrativa. A
producédo artesanal ndo apenas fortaleceu a identidade visual do jogo, como também
aprofundou o vinculo dos alunos com o material, reforgcando a ideia de que o jogo era,
ao mesmo tempo, ferramenta de aprendizado e expressao pessoal. Como destaca
Brougére (1998), jogos construidos pelos proprios participantes possuem um forte
valor simbdlico, tornando-se extensao de suas ideias, afetos e vivéncias.

Nesse contexto, o tabuleiro de Moldando o Destino representa mais do que
uma estrutura de jogo: ele materializa o esforgo coletivo, a criatividade e o
envolvimento dos alunos, traduzindo o espirito de autoria e colaboracdo que marcou
a realizagao do projeto.

A variedade de jogos criados pelas equipes refletiu diferentes formas de
pensar e se expressar. Cada grupo escolheu caminhos préprios, tanto na estrutura
quanto na estética, o que deu ao projeto uma riqueza de propostas e estilos. Houve
desde tabuleiros com narrativas complexas até jogos de cartas com regras inspiradas

em jogos populares, todos com uma identidade clara.
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Para colocar essas ideias em pratica, os alunos precisaram se organizar,
dividir tarefas e tomar decisbes em conjunto. Foi um processo que envolveu esforgo
coletivo e criatividade. A participacédo ativa em todas as etapas, desde as primeiras
ideias até a apresentacgao final, mostrou o quanto eles estavam envolvidos com aquilo
que estavam fazendo. Esse tipo de experiéncia favorece o senso de responsabilidade
e reforga a confianga entre os colegas, além de aproximar o projeto do cotidiano dos
estudantes (Martins; Oliveira, 2018; Camargo et al., 2019).

O nivel de envolvimento foi evidente. As equipes buscaram materiais, fizeram
ajustes de ultima hora, ensaiaram explicagdes e pensaram nos minimos detalhes das
apresentagdes. Muitos ultrapassaram o tempo previsto de dedicagao, abrindo espaco
em suas rotinas para dar conta de tudo o que se propuseram a criar. Esse tipo de
entrega voluntaria indica que a atividade mobilizou mais do que obrigagédo, havia
entusiasmo e uma vontade real de fazer bem-feito (Soares, 2023; Reeve, 2006). O
comprometimento e o envolvimento dos alunos ficaram evidentes no modo como
assumiram responsabilidades com os horarios e a programacao definida. Em alguns
casos, o engajamento foi além do previsto: determinados estudantes procuraram o
professor-pesquisador para solicitar declaragdes formais que justificassem sua
permanéncia na escola durante o contraturno. Atendendo a essa demanda, a
secretaria expediu os documentos necessarios, permitindo que os participantes
continuassem no projeto e colaborassem com suas equipes.

Em outro exemplo, uma integrante da equipe Reaction Force relatou ter
negociado com a mae a realizacao de tarefas domésticas adicionais, como condigcao
para permanecer mais dias dedicada ao projeto, o que evidencia o esforco e a
reorganizacao pessoal empreendidos para participar plenamente da atividade.

A Figura 17 registra os momentos em que os jogos foram apresentados a
outras equipes. Durante essa etapa, o clima no laboratério (local onde costuma ocorrer
as reunidées) mudou. Os alunos ficavam mais agitados, as conversas giravam em torno
dos jogos: regras, personagens, mecanicas, ideias. A interagdo foi natural e
espontanea. Os alunos se interessaram uns pelos trabalhos dos outros, fizeram
perguntas, jogaram juntos e trocaram impressodes. A presenca de diferentes grupos,
compartilhando e testando os jogos, tornou 0 ambiente leve e participativo.

No conjunto, os jogos criados pelas equipes nao representaram apenas uma

tarefa finalizada, mas o resultado de escolhas, colaboracbes e experiéncias
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compartilhadas. O projeto deixou visivel o quanto os alunos sdo capazes de

transformar um espaco coletivo em um ambiente de criagao, troca e pertencimento.

Figura 16 - Dempn§tragéo doﬂggos dos alunos da 32 série

Fonte: Autor (2024)

3.5 DINAMICAS DAS EQUIPES: AVANCOS, DESISTENCIAS E
REINVENCOES

Das oito equipes que deram inicio ao projeto, seis conseguiram concluir seus
jogos. Ja a equipe “Os Covalentes” acabou interrompendo a trajetéria antes do fim.
Segundo os proprios alunos relataram, a convivéncia se tornou inviavel apés um
desentendimento entre dois colegas. As tensdes, embora externas a escola,
acabaram atingindo o grupo, provocando um mal-estar crescente. Mesmo que alguns
integrantes ainda demonstrassem vontade de continuar, 0 ambiente se tornou tao
dividido que a melhor saida encontrada foi encerrar as atividades.

Ha também um outro fator que pode ter contribuido para o rompimento da
equipe: no segundo semestre de 2024, a escola promoveu um remanejamento de
turmas. Varios alunos trocaram de sala, e isso afetou diretamente a rotina do grupo,
que até entdo era composto por estudantes da mesma turma. Com essa separacéo,
a distancia aumentou e a comunicagao enfraqueceu. Nao é incomum que mudangas

institucionais, mesmo que nao intencionais, influenciem negativamente o andamento
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de projetos colaborativos, ainda mais quando a coesao do grupo ja estava fragilizada
(Ludke; André, 2018; Boruchovitch; Bzuneck, 2009).

Outro caso que merece destaque € o da equipe “Os Reagentes”. Eles ndo
conseguiram terminar o jogo no prazo, mas ainda assim participaram da reunido
coletiva (final) e apresentaram a ideia que vinham desenvolvendo. Alids, esse grupo
seguiu um caminho bem diferente dos demais: decidiu criar um jogo digital. A proposta
era ambiciosa e exigia conhecimentos técnicos, como programacgéo e design, que
nenhum dos alunos dominava plenamente.

Mesmo com os alertas do pesquisador sobre as possiveis dificuldades, os
estudantes decidiram levar o projeto adiante. A escolha foi respeitada, sobretudo por
reconhecer o valor de permitir que os alunos tomem decisbes e aprendam com o
préprio percurso, ainda que nem sempre cheguem ao produto final (Deci; Ryan, 2000;
Guimaraes; Boruchovitch, 2004). Essa autonomia, quando incentivada de forma
consciente, contribui para o fortalecimento da motivagcao e da sensagao de autoria,
como apontam os estudos baseados na Teoria da Autodeterminagao (Reeve, 2006;
Sette; Netto, 2021).

Dispostos a superar os desafios, os membros da equipe se matricularam no
curso de robodtica da escola para aprender a programar e, assim, dar vida a proposta.
Todos eram da 12 série, o que pode explicar parte das dificuldades enfrentadas, como
o tempo mais limitado, a falta de experiéncia com gestao de prazos e a sobreposi¢cao
com outras demandas escolares. E natural que, em faixas etarias mais jovens, essas
habilidades estejam em desenvolvimento (Davoglio et al., 2017; Lourenco; Paiva,
2010).

Mesmo sem concluir o jogo, o grupo foi acompanhado ao longo do processo,
e o esforco demonstrado foi valorizado. Nao se tratava apenas do resultado final, mas
de todo o caminho percorrido, das decisbes tomadas e do aprendizado envolvido.
Esse tipo de postura, que prioriza 0 processo e reconhece 0s avangos reais, ainda
que parciais, tende a contribuir para a constru¢do de uma relacdo mais positiva com
a aprendizagem (Boruchovitch, 2008; Reeve, 2006).

No total, 56 alunos comecaram o projeto. Destes, 41 o concluiram, o que
corresponde a cerca de 73% dos inscritos. As desisténcias aconteceram por motivos
variados. Cinco delas vieram da equipe “Os covalentes”. As demais, em sua maioria,
ocorreram porque os alunos comegaram a trabalhar ou estagiar, uma realidade

frequente entre os jovens comunidade onde a escola esta inserida, onde muitos ja
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buscam formas de contribuir com a renda familiar. Isso revela como fatores
socioecondmicos podem atravessar o cotidiano escolar e impactar diretamente o
engajamento em projetos extracurriculares (Gama et al., 2021; Dorn et al., 2017).

Houve ainda trés estudantes que comunicaram sua saida sem justificar os
motivos. Dados como esse reforgam a importancia de considerar a complexidade das
trajetorias escolares e, principalmente, de compreender que a permanéncia em
projetos depende de uma rede de fatores, nem sempre visiveis a primeira vista.

Para fins de analise, todas as atividades, respostas e jogos considerados ao
longo do estudo se referem aos 41 estudantes que permaneceram até o final do
projeto. Trata-se de um numero bastante expressivo, sobretudo por se tratar de uma
atividade realizada em carater extracurricular, o que evidencia o elevado engajamento

e comprometimento dos participantes.
3.6 RESPOSTAS E ANALISE DO QUESTIONARIO QUALITATIVO

A coleta de dados, especialmente por meio dos questionarios, foi realizada de
forma andnima para garantir que os estudantes se sentissem a vontade para
expressar suas opinides com total liberdade, sem receios de possiveis represalias.

Essa abordagem visou assegurar que as respostas refletissem, de fato, as
percepgdes e experiéncias vivenciadas pelos alunos durante o desenvolvimento das
atividades. No momento do preenchimento dos questionarios, os estudantes estavam
cientes apenas da equipe a qual pertenciam, sem qualquer outro tipo de identificacdo
individual.

Todos os blocos foram respondidos por 41 estudantes, e as respostas foram
organizadas em categorias emergentes, construidas a partir das recorréncias
semanticas de cada questdo. A analise das respostas coletadas no questionario
qualitativo sera dividida em blocos, assim como esta apresentada no questionario do
quadro 5, o qual apresenta os blocos: motivagdo, autonomia, competéncia e
pertencimento.

Além disso, com o intuito de atender o objetivo de pesquisa numero lll, o qual
se propunha a identificar e analisar a mecanica dos jogos educativos que tém maior
influéncia na motivagao dos alunos, destacando sua aplicabilidade no contexto do
ensino de quimica, incluiu-se no questionario qualitativo duas perguntas que
buscassem atender esse objetivo, sdo elas: | - Qual parte ou funcionalidade do jogo

construido vocé achou mais interessante ou divertida? Por qué?; Il - Entre os jogos
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propostos pelos outros grupos, houve algum que chamou sua atengcéo? Se sim, qual
foi e 0 que despertou seu interesse?

A Figura 18 apresenta a pagina inicial do formulario elaborado na plataforma
Microsoft Forms, utilizado para que os alunos respondessem aos questionarios com
abordagens qualitativas e quantitativas. Para a organizagdo dos resultados, foi
adotada uma nova forma de identificacdo das respostas: além do acrénimo referente
a equipe, acrescentou-se a inicial “E”, que indica o estudante, seguida de um numero

que o diferencia dentro do grupo.

Figura 17 - Pagina inicial do formulario

Forms Projeto LUDOCEPMG - Criacdo de Jogos para o Ensino de Quimica - Guardado ’)

D
Estilo {3 Definicdes /& Pré-visualizagdo B> Recolher respostas dh Verrespostas ) TJ Apresentar
)

Projeto LUDOCEPMG -
Criagao de Jogos para o
Ensino de Quimica

® N ) . A ] Prezado(a) estudante,
Modelos

Este formulario integra uma pesquisa de disser-
tagdo sobre jogos no ensino de Quimica. A par-
ticipacdo é voluntaria, com respostas anénimas,
confidenciais e destinadas apenas a fins
académicos.

Fonte: Autor (2024)
3.6.1 Bloco motivagao — o interesse pelo projeto

O presente bloco teve como objetivo apresentar os fatores que motivaram os
alunos a participarem do Projeto LudoCEPMG, considerando tanto o ingresso quanto
a permanéncia nas atividades.

Os resultados referentes a motivacdo dos alunos estdo sintetizados no
Quadro 8, que resume as categorias emergentes e suas mengdes, facilitando a

visualizagao dos fatores de ingresso e permanéncia no projeto.
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Quadro 8 - Dados consolidados do bloco motivagéo.

\ Pergunta norteadora H Categoria HMengées\
\Interesse pela Quimica H 15 |
\Proposta ludica e criativa H 9 |
Q1 - Interesse inicial Relacdes sociais e vinculo com o 9
professor
\Novidade/curiosidade H 8 |
\Atividades prazerosas H 18 |
Interacao social e vinculo com o 11
Q2 - Gostar de participar |Professor
\Criatividade e expresséo H 7 \
/Aprendizagem em Quimica | 5 |
o \Atividades prazerosas e criativas H 30 \
Q3 _a':‘i‘\',?(l;aag:: das \Aprendizagem e competéncia H 10 \
\Neutro/sem opinido H 1 \
i \Mudaria algo H 21 \
Q4 - Mudangas sugeridas \Néo udaria nada H 20 ‘
\ Total geral H H 164 \

Fonte: autor (2025)

A seguir, sdo apresentadas as analises detalhadas de cada uma das quatro
perguntas que compdem este bloco. Em todas as analises abaixo, cada resposta foi
classificada em uma unica categoria, de modo a evitar dupla contagem.

Pergunta 1: Por que vocé se interessou em participar do Projeto
LudoCEPMG?

As respostas revelaram multiplas razdes para o interesse inicial, que foram
agrupadas em quatro categorias emergentes: interesse pela Quimica, proposta ludica
e criativa, relagdes sociais e vinculo com o professor, e novidade/curiosidade.

Interesse pela Quimica — (17 mengdes)

Alguns alunos ja tinham afinidade com a disciplina e viram no projeto uma
oportunidade de aprofundar conhecimentos. Isso aponta tanto para motivagao
intrinseca (prazer em aprender) quanto para motivagao extrinseca identificada (valor

atribuido ao estudo).

“Porque eu me interesso muito por Quimica, e queria me aprofundar.” (TriAr-
3-E1)

“Porque me interesso por quimica.” (Elem-2-E2)

Por que eu gosto de Quimica e achei um projeto interessante.” (LQ-3-E2)
Sempre gostei de Quimica, queria aprender mais.” (Cov-3-E2)
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Proposta ludica e criativa — (9 mencgdes)
O espaco para criar jogos despertou interesse e prazer, favorecendo a

percepgao de autonomia e engajamento intrinseco.

“Achei muito interessante o projeto e uma forma de aplicar o que aprendemos
em quimica e usar nossa criatividade.” (Reag-1-E1)

“O projeto trazia formas diferentes de aprendizagem.” (RF-2-E1)

“Gostei da ideia de criar um jogo que pode ensinar Quimica.” (LQ-3-E3)
“Achei legal a ideia de criar um jogo do zero.” (Cov-3-E3);

“Achei diferente e divertido, porque podia usar a imaginagéo.” (TriAr-3-E2).

Relagdes sociais e vinculo com o professor — (9 mengdes)
O respeito ao professor e a convivéncia com colegas foram motivadores

significativos, evidenciando a importancia da necessidade de pertencimento.

“Respeito ao professor e curiosidade.” (Cov-2-E1)

“Sempre foi inspiragédo para seus alunos.” (RF-2-E3)

“Por causa da interagao com os colegas.” (Ald-3-E3);

“Entrei porque queria conviver mais com meus amigos.” (Elem-2-E3).

Novidade / curiosidade — (6 mengdes)
Alguns participantes destacaram a oportunidade de vivenciar algo novo,

diferente da rotina escolar.

“Porque era uma coisa nova e n&o queria ficar em casa.” (Elem-2--E3)
“Porque eu queria participar de algo novo e diferente. (X-mol-2-E2)

“Pois sempre me interessei por projetos escolares, ainda mais quando
envolve ciéncias.” (Ald-3-E4)

O ingresso dos alunos no projeto esteve fortemente associado a prazer e
curiosidade intrinsecos, ao valor atribuido a disciplina de Quimica, ao professor da
disciplina e ao pertencimento social, elementos que dialogam com as necessidades

psicologicas basicas descritas pela TAD (Deci; Ryan, 2000; Ryan; Deci, 2002).

Pergunta 2: Vocé gosta de fazer parte do Projeto? Por qué?

Cinco categorias explicaram a permanéncia no projeto: Atividades prazerosas,
Interagao social e vinculo com o professor, Criatividade e expressao, Aprendizagem
em Quimica e Rompimento com a rotina escolar.

Atividades prazerosas — (17 mengdes)

O prazer e a diversao foram elementos centrais de permanéncia, sinalizando

motivacgédo intrinseca.
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“sim, me sinto confortavel.” (LQ-3-E2);

“sim, sempre gostei da materia.” (Ald-3-E1);

“Sim, pois trabalhavamos e nos divertirmos.” (Ald-3-E5).
“Foi algo muito ludico, legal e divertido.” (RF-3-E3)

“Sim , por fazer algo que eu gosto.” (Xmol-2-E2)

Interacao social e vinculo com o professor — (12 mencgoes)
O convivio com colegas e o professor reforcaram o pertencimento, elemento
essencial para engajamento continuo.
“Sim. Gostei muito porque pude desenvolver um jogo... e foi divertido jogar
0s jogos que os outros grupos criaram.” (LQ-3-E1);

“sim, contato com colegas e professores...” (Cov-2-E1);
“Sim, por causa da convivéncia entre amigos.” (Ald-3-E3)

Criatividade, expressao e aprendizagem em Quimica — (11 mengdes)
A liberdade de criagcao foi reconhecida como estimulo a autonomia. Além

disso, a percepcao de aprendizagem aprofundou a sensagao de competéncia.

“pude conhecer novas areas da quimica e liberar a criatividade.” (TriAr-3-E1);
“momentos onde podiamos criar e aprender com as nossas criagdes...” (Ald-
3-E7);
“forma de conhecer mais pessoas, aprender conteudos novos e revisar
conteudos ja vistos.” (Ald-3-E2);
“‘maneira diferente de se aprender novos conteudos.” (Elem-2-E1);
“pude me aproximar de outros alunos... e principalmente estudar de forma
mais pratica.” (Elem-2-E4).

Rompimento com a rotina rigida — (1 mencgao)

O contraste com a rigidez das aulas tradicionais também foi valorizado.
“Era algo din&mico [...] fora da rotina rigida do colégio.” (Xmol-2-E8)

A permanéncia no projeto decorreu da combinagdo de prazer intrinseco,
vinculos sociais e aprendizagem. Essas dimensdes refletem o atendimento simultaneo

das NPB, sustentando a motivagéo autodeterminada (Ryan; Deci, 2002).

Pergunta 3: O que vocé achava das atividades propostas no Projeto? Por qué?

As respostas foram organizadas em trés grandes categorias: Atividades
prazerosas e criativas, Aprendizagem e competéncia e Neutro/sem opiniao.

Atividades prazerosas e criativas — (28 mengdes)

Os estudantes destacaram que as atividades foram interessantes, dinamicas

e divertidas, além de estimularem a criatividade. Essa combinagao reforca tanto a
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motivacgao intrinseca (prazer na tarefa) quanto a percepgao de autonomia cognitiva

(liberdade para pensar diferente e criar).

“Achei bem interessante, nunca participei de algo assim.” (Ald-3-E4)
“Muito boas, pois eram coisas que nos permitiam explorar e conhecer sobre
a Quimica.” (TriAr-3-E1).
“Nos faziam pensar em maneiras diferentes de transmitir a matéria.” (TriAr-3-
E2).
“Era divertido, legal e criativo.” (Ald-3-EB).
Aprendizado e competéncia — (12 mencgdes)
Muitos relataram que as atividades ampliaram seus conhecimentos, exigiram
pesquisa e até apresentaram desafios, o que reforca a necessidade de competéncia.
As dificuldades ndo foram vistas como obstaculos, mas como oportunidades de

crescimento.

“Instigavam a pesquisar e aprender mais e mais.” (Xmol-2-E1))
“Interessantes, aprendi muitas coisas novas.” (Ald-3-E5).

“Bem complexas, mas incentivaram um trabalho em equipe que eu nunca
tinha experimentado.” (Xmol-2-E3)

Neutro ou sem opinido — (1 mengao)
“N&o sei dizer.” (RF-3-E3)

As atividades do projeto foram percebidas como significativas e envolventes,
com forte impacto positivo no desenvolvimento cognitivo e socioemocional. O espago
dado a criatividade, a resolugao de problemas e a producao autoral reforgou o senso
de competéncia e a valorizagao da participagao ativa no processo educativo (Martins;
Oliveira, 2018; Cavalcanti et al., 2012).

Pergunta 4: Tem alguma coisa que vocé mudaria no Projeto?

Foram identificadas duas categorias: Nao mudaria nada e Mudaria algo

N&o mudaria nada — (34 mencgdes)

A grande maioria declarou satisfacao plena.

“N&o.” (Triar-3-E1)
“Foi tudo incrivel e muito flexivel.” (Reag-1-E1)
“Na realidade nao mudaria nada.” (LQ-3-E1)

Mudaria algo - (7 mengdes)
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As sugestdes foram pontuais, indicando desejo de expansao: mais encontros

(2), atividades externas (2), mais recursos (1) e outras (2).

“Mais encontros na semana.” (LQ-3-E4)

“Reunides com mais frequéncia.” (Ald-3-E2).
“Passeio em universidades e palestras.” (RF-3-E2).
“Apenas a expansao dos recursos.” (Cov-2-E1).

A maioria absoluta demonstrou alta satisfagdo com o projeto, o que reforga a
adequagao da proposta as expectativas e necessidades dos participantes. As
sugestdes pontuais revelam o desejo de aprofundar e expandir a experiéncia vivida,
um indicativo claro de motivagcdo sustentada (Boruchovitch; Bzuneck, 2009; Sette;
Netto, 2021).

A analise do bloco revela um cenario fortemente favoravel a motivacéao
autodeterminada, na qual os estudantes demonstram engajamento por interesse
préprio, prazer na tarefa e sentimento de pertencimento (Deci; Ryan, 2000). O projeto
foi percebido como uma experiéncia educativa inovadora, em contraste com a rotina
escolar tradicional. Além disso, a predominancia de respostas que nao sugerem
mudangas indica que, para os estudantes que optaram por participar do projeto, a
proposta atendeu as expectativas formadas durante sua realizagdo. Embora seja
importante considerar que a participacao voluntaria pode influenciar a percepgao dos
envolvidos, o conjunto das respostas sugere que, dentro desse grupo, a experiéncia

foi avaliada de forma amplamente positiva.

3.6.2 Bloco autonomia - liberdade para propor e desenvolver

O bloco da autonomia buscou compreender como os estudantes se sentiram
ao longo do projeto no que se refere a liberdade de escolha, participacdo nas decisées
e protagonismo no processo de criagao.

As percepgdes sobre a autonomia dos estudantes foram organizadas no
Quadro 9, que apresenta de forma consolidada as categorias e frequéncias,
evidenciando o protagonismo e a liberdade de escolha no projeto.
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Quadro 9 - Dados consolidados do bloco autonomia.

\ Pergunta norteadora H Categoria HMengées\
Participacao 30
L equilibrada/compartilhada
Q1 - Propunha ou seguia atividades \Propunha ativamente H 10 ‘
\Seguia propostas dos colegas H 1 \
|Sim, tematicas pessoais H 32 |
Q2 - Proposicao de tematicas Sim, em colaboragdo com o 1
pessoais grupo
\Néo propus H 8 \
. . - [sim |40 |
Q3 - Liberdade para opinar e decidir \Néo ibordade lmitada H , ‘
Q4 - Participacéao prévia em INao havia participado antes | 29 |
atividades extracurriculares \Sim, por interesse prévio H 12 \
Diferenca moderada ou
Q5 - Diferenga em relagéo as nenhun?a 27
atividades escolares
\Mais liberdade e protagonismo H 14 \
\ Total geral H H 205 \

Fonte: autor (2025)

Na sequéncia, sao expostas as analises de cada uma das cinco perguntas do
bloco. Para manter rigor metodolégico, cada resposta foi enquadrada em apenas uma
categoria, prevenindo registros duplicados.

Pergunta 1: Vocé propunha atividades no Projeto ou fazia o que os seus
colegas propunham?

Para essa pergunta, foram identificadas trés categorias: Participacao
equilibrada/compartilhada, propunha ativamente e seguia propostas dos colegas.

Participacao equilibrada / compartilhada — (30 mencoes)

A maioria relatou que as decisdes foram tomadas em conjunto, reforcando a
cooperagao entre colegas. Essa dindmica evidencia a autonomia compartilhada, em

que os estudantes se percebem como corresponsaveis pelas escolhas.

“Os dois, eu e meu colega fomos bem dindmicos.” (Triar-3-E1)

‘“Ambos. A gente se ajudava sempre que necessario, para que ninguém
ficasse sobrecarregado.” (Xmol-2-E4)

“Cada um contribuiu com ideias e decidiamos juntos.” (LQ-3-E4)

Propunha ativamente — (10 mencgdes)
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Um grupo expressivo destacou ter assumido a iniciativa, conduzindo
propostas e liderando parte das tarefas. Esse protagonismo direto aponta para um

forte exercicio da autonomia individual.

“Eu tomei frente na maioria do trabalho entao fui o principal a propor.” (Cov-
2-E1)
“Eu sim propus algumas ideias para o meu grupo.” (LQ-3-E2)
“fazia propostas e discutia sobre qual ideia iria se encaixar mais no jogo.”
(Ald-3-E2)

Seguia propostas dos colegas — (1 mengao)

Um unico estudante relatou ter assumido postura mais passiva, aceitando

ideias alheias.

“Fazia o que o grupo pedia.” (Xmol-2-E8)

Percebe-se que os alunos exerceram sua autonomia ao propor ideias, ou ao
menos compartilhar decisdes com os colegas. Isso evidencia que o ambiente do
projeto favoreceu a participagao ativa e o protagonismo juvenil, aspectos apontados
como fundamentais para a motivagdo autodeterminada (Deci; Ryan, 1985; Reeve,
2006).

Pergunta 2: Vocé propbs alguma tematica do seu interesse? Quais?

As respostas foram organizadas em trés categorias emergentes: Sim,
tematicas pessoais; Sim, em colaboragdo com o grupo; N&o propus.

Sim, tematicas pessoais — (32 mencgdes)

A maior parte dos alunos afirmou ter proposto conteudos de seu interesse, o
que indica apropriagdo da atividade e maior engajamento. Essa postura revela a
presenca de motivacéao intrinseca e a valorizacido da autoria.

“Sim, o proprio jogo em si.” (Ald-3-E1)

“Sim. Propus a ideia de eu fazer o desenvolvimento dos personagens e suas
caracteristicas” (TriAr-3-E2).

“o proprio jogo e o merito de distinguir quais cartas sao mais fortes e mais
fracas” (Cov-2-E1)

“Sim! Eu propus fazermos algo que fosse falar sobre a quimica organica,

como também as ideias parar fazer os componentes extras do jogo "ludo”
baseado no conteudo” (Ald-3-E7)

Sim, em colaboragdo com o grupo — (1 mengao)
Outros destacaram que suas sugestdes foram integradas ao coletivo, sendo
discutidas e adaptadas em grupo. Esse padrao reflete uma autonomia negociada, que

fortalece a corresponsabilidade.



77

“Jogo de cartas, mas no final todos os integrantes concordaram.” (LQ-3-E1)

N&o propus — (8 mengdes)
Uma parcela menor nao sugeriu temas, preferindo acompanhar decisodes.
Ainda assim, o dado aponta que o espaco para propor estava disponivel, mesmo
guando n&o apropriado individualmente.
“Nao propus ” (Xmol-2-E7)

“Ainda nak” (LQ-3-E3)
“Nao apenas auxiliei” (LQ-3-E4)

A partir da analise das respostas deduz-se que os estudantes propuseram
algo de interesse pessoal, ainda que em alguns casos o produto final tenha sido
resultado de uma construgao coletiva. Essa autonomia na escolha de temas revela
um alto grau de envolvimento pessoal, um indicador importante da internalizagado dos
objetivos da tarefa (Boruchovitch; Bzuneck, 2009; Ryan; Deci, 2002).

Pergunta 3: Vocé teve liberdade para dar opinides e participar das decisdes?

Foram identificadas duas categorias: Sim e Nao, liberdade limitada.

Sim — (40 mencgoes)

Quase todos relataram liberdade para opinar e ser ouvidos, indicando
seguranga psicologica e valorizagao das ideias no grupo, condigdes que sustentam a

autonomia percebida

“Sim, e foram abragadas abertamente.” (LQ-3-E1)
“Todos os integrantes tiveram as opinides respeitadas.” (Cov-2-E3)
“Sempre tive espago para falar.” (TriAr-3-E3)

Nao, liberdade limitada — (1 mencgao)

Um unico registro aponta restricao de escuta.

“Nem sempre tive minhas ideias ouvidas.” (Xmol-2-E6)

Os estudantes indicaram que se sentiram livres para opinar e participar das
decisdes, demonstrando que o projeto cultivou um ambiente de seguranga emocional
e reconhecimento mutuo, elementos que fortalecem a autonomia percebida
(Guimaraes; Boruchovitch, 2004; Deci; Ryan, 2000).

Pergunta 4: Vocé ja participou de algum outro tipo de atividade extracurricular?

Por qué? Como foi a experiéncia?
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Para esse pergunta foram identificadas duas categorias: Nao havia
participado antes e Sim, por interesse prévio.

N&o havia participado antes — (29 mengoes)

Para a maioria, o projeto foi primeira experiéncia extracurricular, associada a

novidade e descoberta.

“Nao, essa foi a primeira atividade extracurricular.” (LQ-3-E1)

“N&o tinha participado antes e estou gostando bastante.” (LQ-3-E2)

“N&o, nenhum me interessou antes.” (Elem-2-E5)

“Nunca fui de participar de nada, nido sei o porque kkk sempre fui um pouco
vergonhosa apesar do meu jeito bem extrovertido, entdo nunca quis me
envolver muito, porém dessa vez eu quis porque gosto muito de quimica e o
professor por mais que tenha um jeito duro, ele é divertido e isso foi um dos
motivos que me fez querer participar também!” (RF-3-E2)

Sim, por interesse prévio — (12 mengdes)
Outros ja vinham de trajetérias autoiniciadas em atividades afins, mostrando

continuidade de perfis proativos.

“Sim, a robotica, pois sempre quis saber como fazer robés.” (TriAr-3-E1)
“Sim, foi um campeonato de xadrez no 9° da minha antiga escola, e foi muito
legal” (LQ-3-E4)

“Sim, participei das aulas de redagdo e gostei bastante, as aulas me
trouxeram resultados muito satisfatérios.” (Xmol-2-E6)

O dado reforga o papel do projeto como experiéncia inaugural de autonomia
para muitos, enquanto, para outros, ele aprofundou percursos ja motivados por
interesse pessoal.

Pergunta 5: Existia algum tipo de diferenga entre as atividades feitas no
Projeto e as que vocé costumava fazer na escola? Como vocé se sentia quanto a
isso?

Para esse pergunta identificou-se duas categorias emergentes: Diferenca
moderada ou nenhuma; Mais liberdade e protagonismo

Diferenca moderada ou nenhuma — (27 mengdes)

Parte consideravel percebeu diferencas sutis em relagdo as aulas, ainda
assim citando maior foco ou liberdade.

“Sim, ndo muita diferenga, mas sim, foco, disciplina, tempo... Ndo teve muita
coisa diferente ndo.” (LQ-3-E1)

“nao tinha. Me sinto tranquilo em questéo a isso.” (LQ-3-E2)

“nao” (Ald-3-E1)

Mais liberdade e protagonismo — (14 mencoes)



79

Outro grupo destacou ruptura mais nitida, com énfase em autonomia para

propor, decidir e criar, elemento central do desenho do projeto.

“Sim, pois éramos mais livres.” (TriAr-3-E1)

“total, liberdade de protagonizar os proprios projetos” (Cov-2-E1)

“no projeto eu tinha mais confianga para falar minhas opinides e expor ideias
” (Ald-3-E2)

Embora uma parcela consideravel dos participantes tenham percebida pouca
diferenga entre as atividades do projeto e as atividades habituais da escola, outros
perceberam o projeto como mais aberto, livre e participativo do que as praticas
escolares convencionais. Essa percepcdo é fundamental para o sentimento de
autonomia, pois reforga a ideia de que o estudante pode agir por vontade prépria e
participar das decisdes, um ponto essencial para a motivagao autodeterminada (Deci;
Ryan, 2000; Reeve, 2006).

As analises por pergunta convergem para um padrdo consistente: os
estudantes propuseram, negociaram e decidiram em graus variados, com liberdade
para opinar praticamente unanime. A maioria sugeriu tematicas de interesse e
percebeu, em algum nivel, mais liberdade que na rotina. Ao mesmo tempo, para
muitos, o projeto foi primeira experiéncia extracurricular, o que amplia o alcance

formativo do LudoCEPMG como espaco de iniciagao a autonomia.
3.6.3 Bloco competéncia — alcangando os objetivos propostos

As informacgdes relativas ao desenvolvimento de competéncia estdo dispostas
no Quadro 10, que reune as categorias identificadas e suas ocorréncias, permitindo

compreender como os alunos perceberam seu desempenho e contribuigao.

Quadro 10 - Dados consolidados do bloco competéncia.

\ Pergunta norteadora H Categoria \H\Mengées\
\Desempenho positivo individual \[H 29 \

Q1 - Percepcao de Dese.mpenh.o pgsitivo. . 10

desempenho coletivo/aceitacao de ideias

]Resposta afirmativa genérica ][H 2 ]
\Contribuigéo pratica e ativa \[H 30 \
Q2 - Contribuigao no projeto |Contribuicio estratégicalintelectual [ 10 |
IContribuigéo pessoal/esforco \[H 1 |
Q3 - Capacidade de conduzir ]Sim, espirito de lideranga/apoio ]H\ 31 ]
colegas ]Néo me sinto capaz de conduzir ][H 9 ]
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Pergunta norteadora \ Categoria \H\Mengées\
Sim, com énfase na escuta e 1
colaboracéao
. \Néo eram dificeis \[H 33 \
Q4 - Grauatc:sig:(l;;usldade das IModeradamente dificeis 7 ]
|Dif|'ceis, mas cativantes I[H 1 |
\ Total geral H \[H 164 \

Fonte: autor (2025)

O bloco da competéncia buscou investigar de que forma os estudantes
perceberam seu proprio desempenho e contribuigdo no projeto. A competéncia, de
acordo com a TAD, refere-se a necessidade de se sentir produtivo nas interagdes com
o ambiente, alcancando resultados desejados e superando desafios (Deci; Ryan,
1985; Ryan; Deci, 2000). Nesse sentido, as respostas dos estudantes foram
organizadas em categorias que refletem como eles avaliaram seu progresso, suas
contribui¢des e o nivel de dificuldade das atividades. A seguir, detalham-se as analises
das quatro perguntas deste bloco.

Pergunta 1: Vocé achava que estava se saindo bem nas atividades propostas
no Projeto? Por qué?

Para esta pergunta, identificou-se duas categorias emergentes: Desempenho
positivo individual; Desempenho positivo coletivo/aceitagdo das ideias; Resposta
afirmativa genérica.

Desempenho positivo individual - (29 mengdes)

A maior parte dos alunos relacionou seu bom desempenho ao esforgo
pessoal, a dedicagao e a capacidade de se relacionar. Esse reconhecimento subjetivo
€ importante para a percepcado de competéncia, pois mostra que os estudantes se
sentiam capazes de cumprir seu papel no grupo.

“Sim, pois eu conseguia me relacionar bem.” (TriAr-3-E1)

“Sim, pois o jogo criado estava funcionando.” (Ald-3-E2)
“Sim, pois eu estava contribuindo bastante.” (Ald-3-E4)

Desempenho positivo coletivo/aceitagao das ideias - (10 mengdes)
Outro grupo associou o bom desempenho a aceitagado de suas ideias e ao
trabalho conjunto, valorizando o coletivo como indicador de sucesso. Essa percepgao

reforca a importancia da cooperacdo como base para o sentimento de competéncia.

“Acho que sim, pois alguns grupos gostaram do projeto.” (LQ-3-E2)
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“Sim, as ideias foram compartilhadas ao todo, e a maioria ajudou a criar o
jogo.” (LQ-3-E1)

“Sim, pelo fato da criatividade, trabalho em equipe e realizagao manual do
projeto.” (Cov-2-E1)

Resposta afirmativa genérica - (2 mencgdes)
“Sim.” (Ald-3-E1)

Os estudantes demonstraram percepcao positiva sobre seu desempenho,
ancorada tanto em indicadores pessoais (esforgo, aceitagéo, interagdo) quanto em
resultados coletivos. Esse reconhecimento esta alinhado com a ideia de competéncia
percebida como promotora da motivacdo autodeterminada (Deci; Ryan, 2000;
Guimaraes; Boruchovitch, 2004). Além disso, a énfase na colaboragao reforgca o papel
das interagdes sociais como mediadoras da construgao de confianga (Boruchovitch;
Bzuneck, 2009).

Pergunta 2: Vocé sentia que tinha contribuido no Projeto? Como?

As respostas foram organizadas em trés categorias emergentes: Contribui¢do
pratica e ativa na producdo; Contribuicdo estratégica/intelectual; Contribuicao
pessoal/esforco.

Contribuicao pratica e ativa na produgao - (30 mencgdes)

A maioria destacou tarefas concretas, como desenhar, montar cartas e
produzir materiais. Esse envolvimento pratico evidencia que os estudantes
perceberam a si mesmos como agentes no processo de construgdo.

“Sim, ajudando na produgao e materiais para o projeto.” (LQ-3-E2)

“Sim, ajudando a desenhar, montar as cartas...” (LQ-3-E1)
“Sim, articulando as ideias e colocando a mdo na massa.” (Cov-2-E1)

Contribuicao estratégicalintelectual — (10 mencgdes)

Alguns estudantes mencionaram papéis de planejamento, tomada de
decisdes ou sugestao de ideias estratégicas. Isso mostra que, além da pratica, o
engajamento intelectual foi valorizado.

“Sim, ajudei em partes essenciais.” (Ald-3-E1)

“Sim, contribui com ideias e a mao de obra do Ludo Quimico.” (Ald-3-E2)
“Sim, dando ideias, eu que indiquei o jogo.” (Ald-3-E4)

Contribuicao pessoal/esforgo— (1 mengao)

“Sim, fazendo o meu melhor.” (TriAr-3-E1)
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A maioria dos alunos relatou ter contribuido significativamente com o projeto,
seja no aspecto pratico ou nas decisdes estratégicas. Isso se relaciona ao conceito de
autorregulagdo da aprendizagem (Accorsi; Bzuneck; Guimardes, 2007), em que o
aluno percebe o impacto de sua agéo no resultado do grupo, favorecendo a construgao
da competéncia e a valorizagao de seu papel no processo.

Pergunta 3: Vocé acreditava que seria capaz de conduzir outros colegas
dentro do Projeto? Por qué?

Para esta pergunta as respostas foram organizadas em trés categorias
emergentes: Sim, por espirito de lideranca/apoio; Nao me sinto capaz de conduzir;
Sim, com énfase na escuta e colaboracgao.

Sim, por espirito de lideranga/apoio - (31 mengdes)

A maioria afirmou que poderia conduzir colegas, justificando pela disposigéo

em ajudar, pela lideranga ou pelo senso de responsabilidade.

“Sim, pois eu sempre gostei de ajudar.” (TriAr-3-E1)

“Sim, pois era simples.” (Ald-3-E1)

“Sim, acredito que tenho um pouco de espirito de equipe bem trabalhado em
mim.” (Cov-2-E1)

N&o me sinto capaz de conduzir - (9 mengdes)

Alguns estudantes mencionaram que nao se sentiam capazes de conduzir os
demais colegas.

“Nao, pela dificuldade de comunicagao.” (Ald-3-E3)
“Nao muito, ndo tenho muito espirito de lider.” (LQ-3-E4)

Sim, com énfase na escuta e colaboragao - (1 mengéao)
Um estudante destacou que a capacidade de conduzir estava relacionada a

escuta e ao dialogo com o grupo.

“Sim, todos foram bem ouvintes e cada um concordava com o que outro
falava.” (LQ-3-E1)

A maioria expressou confianca na sua capacidade de conduzir e colaborar, o
que indica autoconfianga e percepgao de competéncia social (Boruchovitch; Bzuneck,
2009). A lideranca mencionada aqui ndo é autoritaria, mas baseada na escuta,
cooperacgao e no sentimento de estar apto a contribuir, 0 que também se aproxima do
conceito de responsividade nas interagdes educacionais (Araujo, Ribeiro; Santos,
2012).

Pergunta 4: As atividades desenvolvidas no Projeto eram dificeis?
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Trés categorias emergentes foram criadas para esta pergunta, sao elas: Nao
eram dificeis; Moderadamente dificeis, depois superadas; Dificeis, mas
cativantes/estimulantes

N&o eram dificeis — (33 mencdes)

A maior parte considerou as atividades acessiveis e compativeis com sua
capacidade.

“Nao, todas de facil entendimento” (Elem-2-E2)
“Nao, pois era tudo bem explicado.” (Ald-3-E2)
“Nao. Tudo era mais facil por conta da companhia e da atmosfera boa,

fazendo com que as atividades, em sua maioria, ficassem mais faceis e
divertidas de serem feitas.” (Xmol-2-E4)

Moderadamente dificeis— (7 mengdes)
Alguns relataram desafios no inicio, que foram superados com esfor¢o e

colaboracéo.

“No comego sim, porque dava pra quebrar a cabega, mas depois ficou
tranquilo.” (LQ-3-E2)

“Amis 0 menos, tivemos sim dificuldades para no final identificar cartas mais
fracas e fortes.” (LQ-3-E1)

“Sim. Pois envolviam muitas etapas a serem desenvolvidas.” (Xmol-2-E3)

Dificeis, mas cativantes / estimulantes — 1 (mencgéo)
Uma resposta destacou que as atividades, apesar de desafiadoras, eram

prazerosas.

“Sim, porém descontraidas e cativantes.” (Cov-2-E1)

O equilibrio entre acessibilidade e desafio garantiu que os alunos se sentissem
capazes sem deixar de serem instigados. Essa percepgao esta em consonancia com
a literatura que indica que a competéncia é fortalecida quando os desafios sao
superaveis, estimulando a persisténcia e a motivacao (Bzuneck, 2009; Reeve,
2006).0s resultados do bloco mostram que os estudantes se perceberam como
competentes no desenvolvimento das atividades, valorizando tanto suas contribuigdes
praticas quanto intelectuais. O reconhecimento do esforgco individual e coletivo, a
autoconfianga em liderar colegas e a percepcao de que as atividades eram
desafiadoras, mas superaveis, reforcam a nocdo de competéncia como elemento
essencial para a motivagao autodeterminada (Deci; Ryan, 2000). Portanto, o projeto
promoveu um ambiente em que os alunos puderam experimentar conquistas reais,

sentir-se capazes e reconhecer o valor de suas agoes.
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3.6.4 Bloco pertencimento — a interagcao dos membros

O bloco pertencimento investigou como os estudantes perceberam as
relagdes interpessoais no projeto. A necessidade de pertencimento, segundo a TAD,
esta ligada ao sentimento de aceitagdo, apoio e integragdo em um grupo social.

As respostas sobre pertencimento foram sistematizadas no Quadro 11, que
consolida as categorias emergentes e suas mengdes, destacando os vinculos sociais

e a aceitagao no grupo.

Quadro 11 - Dados consolidados do bloco pertencimento.

\ Pergunta norteadora H Categoria HMengées\
\Amizades (sem especificar apoio) H 32 \

Amizades com apoio além do 3

. . projeto
Q1 - Novas amizades e apoio = : =
Nao fez novas amizades (ja 5
conhecia)
\Amizades restritas ao projeto H 1 \
. _ . [N&o tinha dificuldades L 39 |
Q2 - Dificuldades de interagdo —— —
\Slm, tinha dificuldade H 2 \
\Amigos na escola e fora dela H 38 \
Q3 - Amigos dentro/fora da [Poucas amizades 2 |
escola
\Amigos apenas na escola H 1 \
Q4 - Satisfacdo com a \Satisfeito com a convivéncia H 38 \
convivéncia Insatisfeito / desejava diferente | 3 |
- ] \Melhorou / fortaleceu vinculos H 28 \
Q5 - Relagao antes/depois -

\Permaneceu igual H 13 \
\ Total geral H H 205 \

Fonte: Autor (2025)

A seguir, sao apresentadas as analises das respostas as cinco perguntas que
compdem este bloco.

Pergunta 1: Vocé conseguiu fazer amigos dentro do Projeto LudoCEPMG?
Eles te ajudavam em outras atividades além do Projeto?

Para esta pergunta foram criadas quatro categorias emergentes, sao elas:
Amizades (sem especificar apoio); Amizades com apoio além do projeto; Nao fez
novas amizades (ja conhecia) e Amizades restritas ao projeto.

Amizades (sem especificar apoio) — (32 mencgdes)
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Respostas afirmativas sem detalhe sobre apoio fora do projeto; indicam
aproximacao social no contexto do Ludo.
“Sim” (Ald-3-E2)
“Sim” (Reag-1-E3)
“sim” (Elem-2-E1)
Amizades com apoio além do projeto — (3 mengdes)
Alguns afirmaram que os lagos existiam, mas se restringiam as intera¢des no

projeto.

“sim, viramos amigos e nos ajudavam com coisas da escola” (Ald-3-E1)
“Sim, no tempo livre do projeto todos se ajudavam em atividades fora do
projeto.” (Elem-2-EB)

“Sim! N6s nos ajudavamos em relagdo ao projeto e também em algumas
atividades da escola” (Ald-3-E7)

Nao fez novas amizades (ja conhecia) — (5 mengoes)

Indica manutencao de redes prévias, sem ampliagao de vinculos.

“Todos os amigos do projeto ja eram meus amigos antes do projeto. E sim, a
parceria era bastante interessante.” (Reag-1-E4).

“Nao muito, todos os presentes no meu grupo eram do meu grupo de amigos.”
(Elem-2-E3)

“Ja éramos colegas a um tempo.” (RF-3-E1)

Amizades restritas ao projeto — (1 mencéao)

Houve amizade, porém limitada as interagcdes durante o projeto.

“Sim, mas s6 no projeto” (Ald-3-E5)

Predominam relatos de aproximag¢do no contexto do Ludo, com casos
minoritarios de apoio que ultrapassa o projeto e de manutengcdo de amizades ja
existentes.

Pergunta 2: Vocé tinha dificuldade de interagir com seus colegas? Por qué?

As respostas foram organizadas em duas categorias emergentes: Nao tinha
dificuldades e sim, tinha dificuldade.

N&o tinha dificuldades — (39 mengdes)

As respostas apontam para relatos de sociabilidade prévia e/ou interagoes
fluidas, com o projeto reforgando a convivéncia.

“Nao, me relacionei bem com todos (Elem-2-E2)
nao, ja eram proximos o suficiente para superar essa barreira (Cov-2-E1)

“Nao. Todos simpaticos, legais, divertidos e muito fofoqueiros. Entdo as
nossas relagdes no projeto foi muito bom” (RF-3-E1)
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Sim, tinha dificuldade — (2 mencgdes)

Alguns estudantes reconheceram algumas barreiras na comunicagao.

“no inicio sim, porque eram de salas diferentes.” (Ald-3-E6)
“Sim, as meninas excluiam algumas pessoas do grupo. Interagia melhor com
Jodo, Samuel e Maria Luisa” (Xmol-2-E1)

A ampla maioria ndo reporta dificuldades de interagdo, contudo ha casos,
embora sejam minoria, que alguns estudantes apontaram dificuldades de
relacionamento.

Pergunta 3: Vocé tinha amigos na escola? E fora da escola? Como eram
essas relacoes?

Para essa pergunta criou-se trés categorias emergentes: Amigos na escola e
fora dela; Poucas amizades; Amigos apenas na escola

Amigos na escola e fora dela (— 38 menc¢des)

As respostas indicam que os estudantes possuem uma rede social ampla, com

vinculos dentro e fora da escola.

“sim, sim. Amizades que se leva para uma vida verdadeira, contando com
elas para os momentos bons e ruins” (Cov-2-E1)

“sim. Tenho amigos tanto na escola quanto fora da escola, sdo rela¢des boas”
(Reag-1-E2)

“sim. Eram todas bastante tranquilas.” (LQ-3-E2)

Poucas amizades — (2 mencgoes)

Em alguns casos percebe-se que a rede social formada é restrita ou
superficial.

“Poucos, alguns, dentro da escola eram amizades mais superficiais” (Ald-3-

E3)
“Bem poucos, fora do colégio ndo falo muito com eles” (Xmol-2-E8)

Amigos apenas na escola — (1 mengao)

Uma resposta indica um vinculo concentrado no ambiente escolar.

“Na escola sim. Boas” (Xmol-2-E1)

Percebe-se que a maioria dos estudantes ja possuia rede social consolidada,
o que facilita a integragao no projeto.
Pergunta 4: Vocé desejava que as relagcdes estabelecidas dentro do Projeto

fossem diferentes ou vocé estava satisfeito?
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Duas categorias emergentes sao propostas para essa pergunta, sao elas:
Satisfeito com a convivéncia e Insatisfeito/desejava diferente
Satisfeito com a convivéncia — (38 mencgdes)
A maioria dos estudantes reconheceu a percepcao de respeito, apoio e clima
positivo entre os membros.
“Estava muito satisfeito. Ocorreu tudo muito bom” (RF-3-E1)
“Estava satisfeito, pois as companhias eram 6timas e as pessoas eram

criativas e engragadas.” (Xmol-2-E4)
“Fiquei satisfeita desde o dia que eu entrei.” (Ald-3-E8)

Insatisfeito / desejava diferente — (3 mencdes)
Desejo de mudanca ou mengdes a desconforto/exclusao foi mencionado por

alguns estudantes.

“Queria que fosse um pouco mais respeitosa. Em algumas situagbes me
sentia desconfortavel pela forma que falavam comigo.” (Xmol-2-E3)
“Desejava que fossem diferentes” (Xmol-2-E1)
“N&o” (Ald-3-E5)
De forma ampla, prevalece satisfagdo com a convivéncia, contudo ha casos
pontuais em que os estudantes desejam que as relagdes se dessem de outra forma.
Pergunta 5: Como era a relagdo com os membros do Projeto antes dele
comecgar? Alguma coisa mudou?
Duas categorias emergentes foram criadas para esta pergunta, séo elas:
Melhorou/fortaleceu vinculos e Permaneceu igual.
Melhorou / fortaleceu vinculos — (28 mengdes)
A maioria dos estudantes relatam que houve aproximacao e melhora das

relagdes ao longo do projeto

“Todos meio timidos, mas com o tempo criamos amizades entre si” (Ald-3-
E5).

“Ja era muito amigo deles, e o que mudou foi que a relagdo ficou mais
proxima e amigavel.” (Reag-1-E4)

“Eram menos frequentes, o projeto com certeza me trouxe amigos de
verdade” (Elem-2-E2)

Permaneceu igual — (13) mengdes
Uma parte dos estudantes aponta que as relagdes ja eram estaveis desde o
inicio.

“A relagdo com os membros sempre foram boas. Nao mudou muita coisa.”
(Xmol-2-E2)
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“Tive a mesma relagdo sempre” (LQ-3-E3)
“Nao, sempre fomos amigos” (Elem-2-E3)

O projeto teve impacto positivo nas relagdes interpessoais, facilitando o
dialogo e promovendo o fortalecimento de vinculos. Essa transformacéo é consistente
com as propostas de Deci; Ryan (2000), que ressaltam a importancia das relagdes
sociais de apoio para o desenvolvimento da motivagao intrinseca.

As respostas evidenciam que o projeto foi um espacgo favoravel a construgao
de vinculos, superacdo de barreiras sociais e fortalecimento do sentimento de
pertencimento. A maioria dos alunos se sentiu incluida, satisfeita com o grupo e
percebeu uma melhoria nas interagdes interpessoais, 0 que reforga o potencial do

trabalho coletivo e ludico para promover a integragao e o engajamento dos estudantes.

3.6.5 Avaliagado e motivagao atrelada a mecanica dos jogos

As respostas analisadas neste bloco dizem respeito aos elementos das
dindmicas que mais despertaram o interesse dos alunos, bem como aos jogos que
mais chamaram sua atencao.

As analises referentes as dindmicas e mecanicas dos jogos estdo resumidas
no Quadro 12, que sintetiza as categorias e frequéncias, evidenciando os aspectos de
maior atratividade e engajamento.

E valido mencionar que em cada pergunta ha 1 registro em branco. Como as
questdes eram obrigatdrias e apareciam no final do instrumento, € plausivel que tenha
ocorrido falha técnica de salvamento/sincronizagéo na submissao. Por transparéncia,

0 quadro contabiliza esses casos como “Sem resposta”.

Quadro 12 - Dados consolidados referentes a avaliagcdo dos jogos.

\ Pergunta H Categoria HMengées\
\Mecénicas e jogabilidade H 10 \
[Estética e design | 8 |
Q1 - Funcionalidade mais Interagdo social e engajamento | 4 |
interessante do préprio jogo  (Integracdo com Quimica | 4 |
]Resposta genérica H 14 ]
\Sem resposta H 1 \

Q2 - Jogos de outros grupos que ‘(J-?EJOCSO/CS:;/E%C&” 'cas conhecidas 15

chamaram atencao , = —

]Apelo visual / construgéo criativa H 14 ]
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Pergunta \ Categoria HMengées\
Resposta neutra/negativa (ndo v
viu/nenhum)

Criatividade / inovacgao 3

(digital/virtual)

|Interesse no conteudo de Quimica H 1 |

\Sem resposta H 1 \
Total geral || H 82 |

Fonte: autor (2025)

Antes de discutir os achados, é importante contextualizar o momento da
aplicacao do questionario, uma vez que ele influencia diretamente a interpretagdo das
duas ultimas perguntas.

O instrumento foi respondido por dois grupos distintos. O primeiro, composto
por estudantes da 32 série do ensino médio, concluiu seus jogos com antecedéncia e
estava no fim do ano letivo, o que limitou o tempo para ajustes e apresentagdes. O
segundo grupo, formado por alunos da 12 e 22 séries, teve mais tempo para refinar
suas ideias e interagir com os colegas. Ao todo, 41 estudantes participaram: 16 do
primeiro grupo e 25 do segundo.

Importa destacar que os alunos do segundo grupo ndo assistiram nem
testaram os jogos criados pelos estudantes do primeiro, em razdo dos diferentes
momentos académicos. Além disso, alguns nao estiveram presentes durante a
apresentacao dos jogos, devido as férias escolares ou a questdes pessoais. Mesmo
assim, foi solicitado que respondessem ao questionario, ja que as perguntas néo se
restringiam a avaliagdo dos jogos alheios. Assim, quando um aluno afirmou que
nenhum jogo chamou sua ateng¢do, € necessario considerar que isso nao indica
necessariamente desinteresse, mas sim a auséncia de vivéncia com 0s jogos dos
outros grupos. Na sequéncia, sao discutidas individualmente as duas perguntas deste
bloco.

Pergunta 1: Qual foi a funcionalidade mais interessante do jogo que vocé
criou? Por qué?

Para esta pergunta foram criadas cinco categorias emergentes, sdo elas:
Mecénicas e jogabilidade; Estética e design; Interacdo social e engajamento;
Integragcdo com Quimica; Resposta genérica; Sem resposta.

Mecéanicas de jogo e jogabilidade — (10 mengdes)
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Os estudantes apontaram o foco em regras, cartas, progressao/rodadas e

desafios operacionais, além da valorizagéo da logica do jogo e da tomada de decisao.

“O sistema de movimentagéo devido as perguntas.” (Ald-3-E3)
“A regra dos pontos, similares ao TRUCO.” (Elem-2-E2)
“O sistema de movimentagao devido as perguntas” (Ald-3-E3)

Estética e design - (8 mencgdes)
Os estudantes deram énfase nos tabuleiros, personagens, pintura e
construgdo material, ou seja, houve reconhecimento da producéao autoral e do cuidado

visual.

“O tabuleiro, ficou excelente, muito bem projetado e desenvolvido...” (Xmol-
2-E5)

“A pintura do tabuleiro. A pessoa do meu grupo que pintou... ficou
extremamente bonito.” (Xmol-2-E4)

“Quando estavamos fazendo os personagens.” (Reag-1-E5)

Integracdo com o conteudo de Quimica — (4 mengdes)
Aqui destacou-se o reconhecimento explicito do aprendizado e da relagao

com os conteudos de Quimica.

“O conhecimento adquirido durante o jogo.” (Ald-3-E4)

“Jogando o jogo acabei conseguindo aprender/relembrar algumas coisas
além de criar toda uma histéria, fazia a gente realmente prestar atengéo e
aprender” (Xmol-2-E7)

“o de aprender enquanto jogamos” (Ald-3-E1)

Interacao social e engajamento — (4 mencoes)
Valorizacdo do ato de jogar em grupo, da competicdo saudavel e da

convivéncia foi destacado por alguns alunos.

“O jogo em si foi divertido, a dindmica de poder jogar em grupo...” (Ald-3-E7)
“A parte de jogar, pois nela vc sente uma competitividade.” (Elem-2-E7)
“A jogatina.” (Reag-1-E6)

Respostas genéricas — (14 mencgdes)

Apreciagdes globais do jogo (sem um elemento especifico), ainda assim

indicando satisfagdo com a proposta

“Todos. O jogo ficou muito bom.” (RF-3-E1)
“Gostei do jogo em geral.” (Xmol-2-E6)
“As batalhas.” (TriAr-3-E1

Sem resposta — (1 mencgao)
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O campo de um dos estudante estava em branco, isso pode ter ocorrido
devido a falhas durante o processo de salvamento dos dados, uma vez que, todas
perguntas tinha carater obrigatério e o formulario ndo era enviado caso alguma n&o
fosse respondida.

Percebe-se que a parir das resposta da pergunta 1, os estudantes
identificaram aspectos diversos como interessantes em seus jogos, desde elementos
visuais e mecanicos até a integragdo com o conteudo de quimica e a dindmica social
gerada. Em termos da TAD, os achados dialogam com: autonomia (criagao/decisées
de design), competéncia (dominio de regras e conteudos) e pertencimento (jogar com
colegas e engajar-se socialmente). (Deci; Ryan, 2000; Boruchovitch; Bzuneck, 2009).

Pergunta 2: Entre os jogos propostos pelos outros grupos, houve algum que
chamou sua ateng¢ao? Se sim, qual foi e o que despertou seu interesse?

Para esta pergunta, foram criadas cinco categorias emergentes: Jogos com
mecanicas conhecidas (Truco/Uno/RPG); Apelo visual/construgao criativa; Resposta
neutra/negativa (n&o viu/nenhum); Criatividade/inovagao (digital/virtual); e Interesse
no conteudo de Quimica.

Jogos com mecanicas conhecidas (Truco, Uno, RPG) — (15 men¢gdes)

A familiaridade com formatos populares facilitou reconhecimento e interesse

de alguns estudantes.

“O Truco Quimico, porque eu gosto muito de truco e com esse eu consigo
jogar e me divertir ao mesmo tempo.” (Ald-3-E2)

“O projeto de unir o uno e elementos quimicos, por conta de ser duas coisas
legais.” (Reag-1-E2)

“Sim, o QuimiUno. O que mais me chamou atengao foi a semelhanga com
um dos meus jogos favoritos.” (Xmol-2-E4)

Apelo visual/construgao criativa — (14 mengoes)
As citagdes que se destacaram evidenciam tabuleiros “bonitos/lindos”, baralho

e materiais bem-feitos, ou seja, valorizagao estética do produto.

“Gostei muito do jogo MOLdando o destino, achei o desenho do tabuleiro
lindo.” (Elem-2)

“O tabuleiro do grupo rodriguez.” (LQ-3-E4)

“Sim! O de tabuleiro, foi muito bem construido e tem uma histéria muito boa”
(Elem-2-E3)

Resposta neutra/negativa (n&o viu/nenhum) — (7 mengoes)
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Os registros desses estudantes sdo coerentes com o contexto (alunos que
nao assistiram/jogaram os outros grupos) ou ainda, que de fato, ndo se interessaram
por nenhum outro jogo.

“Nao” (Reag-1-E3)

“Nao cheguei a ver os outros grupos” (Elem-2-E7)
“néo lembro de nenhum em especifico” (Elem-2-E5)

Criatividade / inovacao (digital/virtual) — (3 menc¢des)
Para estes alunos o destaque foi para os jogos digitais/virtuais (ex.: Minecraft),
sinalizando originalidade na proposta.

“Sim, o jogo digital” (RF-3-E3)
“Sim, o do jogo virtual” (RF-3-E1)
‘o que fizeram no Minecraft, eu amo esse jogo e nunca imaginei alguém
fazendo algo assim la. Mas ele representa a criatividade das pessoas, entdo
foi uma ideia genial” (RF-3-E2)

Interesse no conteudo de Quimica— (1 mengéao)

Atencao a tematicas quimicas especificas foi que chamou a atencdo de um

estudante.

“O grupo do 3° ano que teve a tematica fungbes orgénicas.” (Xmol-2-E1)

Da analise das respostas, percebe-se que a adaptacao de jogos populares e
a criatividade nas propostas foram elementos valorizados, além da estética visual.
Essa valorizagado por parte dos pares reforga a ideia de pertencimento ao grupo e a
proposta, bem como o reconhecimento social, que favorece a motivagao intrinseca
(Guimaraes; Boruchovitch, 2004; Deci; Ryan, 2000).

3.7 ANALISE DO QUESTIONARIO QUANTITATIVO

A seguir, apresentam-se os resultados da analise quantitativa do questionario
aplicado aos estudantes, cujas respostas foram coletadas por meio da plataforma
Microsoft Forms. O instrumento foi estruturado em escala do tipo Likert e elaborado
para avaliar os constructos da TAD. Participaram desta etapa os mesmos 41
respondentes ja descritos anteriormente.

Menciona-se que nos casos em que os itens foram formulados de forma
negativa, procedeu-se a recodificagcao das respostas, técnica que consiste na inversao
dos valores atribuidos. Esse procedimento assegura que os escores mais elevados

indiquem, de maneira consistente, maior percepg¢ao dos constructos avaliados. Assim,
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em uma escala de 1 a 5, uma resposta “1” é recodificada como “5”, uma resposta “2”
como “4”, e assim sucessivamente.
A Figura 19 sintetiza as questdes utilizadas para o constructo competéncia, ja

considerando a recodificacdo mencionada.

Figura 18 - Grafico do constructo competéncia
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Fonte: autor (2025)

Os resultados referentes ao constructo competéncia revelam uma percepgao
predominantemente positiva dos participantes em relagdo as suas capacidades no
contexto do projeto. A maioria das questbes apresentou medianas entre 4 e 5,
evidenciando que os estudantes, em geral, reconheceram avangos pessoais,
segurancga para realizar as tarefas e capacidade de alcangar bons resultados. Itens
como “Sinto que sou capaz de alcangar os meus objetivos neste projeto” (constructo
13), “Acho que os trabalhos que realizo neste projeto sdo muito bons” (Constructo 14)
e “Eu sei que posso ter ideias criativas para desenvolver neste projeto” (Constructo
15) apresentaram medianas elevadas (4,5, 5 e 5, respectivamente), reforcando a
percepgao de realizagao, criatividade e confianga no préprio desempenho.

Além disso, o item “Eu tenho sido capaz de aprender novas habilidades
interessantes neste projeto” (constructo 8) também obteve mediana maxima,
sugerindo que o projeto contribuiu de forma significativa para o desenvolvimento de

novas competéncias. Esse aspecto esta em consonancia com a TAD, que aponta a
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necessidade de competéncia como essencial para a motivagao intrinseca e o
engajamento dos estudantes (Deci; Ryan, 2000; Ryan; Deci, 2002).

Por outro lado, alguns itens sinalizam aspectos de atengdo. Questdes como
“Frequentemente ndo me sinto muito capaz neste projeto” (constructo 30) e “Eu tenho
dificuldades nas tarefas do projeto” (constructo 26) obtiveram mediana 4, o que indica
que, embora a percepgao geral seja positiva, parte dos participantes ainda expressou
inseguranca diante de desafios. O ponto mais critico, considerando as medianas
elevadas para os outros constructos, foi observado no constructo 31 (“Sinto que as
pessoas tém expectativas altas sobre o meu desempenho”), cuja mediana foi 3,5,
evidenciando que alguns estudantes podem ter sentido pressao excessiva ou receio
de nao corresponder as expectativas externas.

De modo geral, os dados quantitativos confirmam que o projeto proporcionou
condigdes favoraveis para a satisfagdo da necessidade de competéncia, permitindo
que os estudantes se percebessem como capazes e criativos em suas produgoes.
Esses achados dialogam com pesquisas que apontam a importancia de ambientes de
aprendizagem que oferegam feedback positivo e desafios adequados ao nivel dos
estudantes, fortalecendo tanto a autoconfianga quanto a motivagdo autodeterminada
(Boruchovitch; Bzuneck, 2009; Reeve, 2006). Ainda assim, a presenca de itens com
medianas intermediarias sinaliza a necessidade de estratégias que auxiliem os
estudantes a lidarem com a pressao e a transformar dificuldades em oportunidades.

A Figura 20 mostrada a seguir, refere-se aos resultados relativos ao constructo
pertencimento, evidenciando os niveis de integragdo e vinculo social percebidos

durante o projeto.
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Figura 19 - Grafico do constructo pertencimento
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Os resultados do constructo pertencimento revelam medianas elevadas,
variando entre 4 e 5, o que indica que os participantes, em sua maioria, perceberam-
se integrados ao grupo e estabeleceram vinculos significativos durante o projeto.
Questdes como “Eu gosto de interagir com os colegas deste projeto” (constructo 3),
“Considero as pessoas com as quais interajo regularmente neste projeto como meus
amigos” (constructo 18) e “Eu sinto que sou aceito pelo grupo” (constructo 28)
apresentaram mediana igual a 5, evidenciando uma percepgao forte de aceitagao,
amizade e prazer na interagao.

Mesmo os itens formulados de maneira mais delicada, como “Os colegas com
0s quais interajo neste projeto preocupam-se com 0s meus sentimentos” (constructo
22), apresentaram mediana de 4, o que reforca que os alunos reconheceram a
existéncia de cuidado e suporte mutuo. Ja o constructo 33 (“As pessoas com as quais
interajo regularmente neste projeto parecem nao gostar muito de mim”), que foi
recodificada, conforme explicado no subtdpico, também alcancou mediana 5,
confirmando a coeréncia do conjunto de dados e reforcando a percepcgao positiva de
pertencimento.

Esses achados se alinham ao que propbe a TAD, segundo a qual a
necessidade de pertencimento, ou de relacionamento, é fundamental para a
motivagdo autodeterminada (Deci; Ryan, 2000; Ryan; Deci, 2002). Quando os
estudantes se sentem aceitos, valorizados e conectados aos pares, tendem a engajar-

se de forma mais voluntaria e auténtica nas atividades (Reeve, 2006; Boruchovitch;
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Bzuneck, 2009). O elevado nivel de pertencimento relatado sugere que o ambiente
colaborativo do projeto favoreceu a cooperagao, a troca de experiéncias e a
construcao de lagos de amizade, aspectos que podem vir a contribuir ndo apenas para
a aprendizagem, mas também para o bem-estar dos participantes (Martins; Oliveira,
2018).

Além disso, a literatura aponta que o senso de comunidade escolar € um fator
protetivo contra a evasdo e a desmotivagado (Albuquerque; Cruz, 2013). No caso
analisado, os dados quantitativos corroboram os relatos qualitativos, reforcando que
o projeto se constituiu como espago de pertencimento, no qual os estudantes
encontraram apoio emocional e social.

A Figura 21 apresenta os resultados relacionados ao constructo da autonomia,
revelando a percepg¢ao dos alunos quanto a liberdade de escolha e autorregulagéo

durante a execucéao das atividades relacionadas ao projeto.

Figura 20 - Grafico do constructo autonomia
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Os resultados relativos ao constructo autonomia indicam que os estudantes,
em geral, perceberam elevado grau de liberdade para expressar suas ideias, tomar
decisbes e conduzir suas atividades no projeto. A maior parte das questdes
apresentou mediana maxima (5), incluindo tanto os itens afirmativos quanto os
originalmente formulados de maneira negativa, posteriormente recodificados. Esse
padrao demonstra que os participantes se sentiram agentes ativos de suas producgoes,

reconhecendo nelas sua marca pessoal e vivenciando oportunidades de escolha.
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Esses achados sugerem que o projeto favoreceu experiéncias
autodeterminadas, condi¢cao essencial para a motivacgao intrinseca e o engajamento
duradouro dos estudantes. Tal constatacdo esta em consondncia com a TAD,
segundo a qual a autonomia se refere a experiéncia subjetiva de agir em consonéncia
com valores e interesses pessoais, sentindo-se autor das proprias agdes (Deci; Ryan,
2000; Ryan; Deci, 2002).

Contudo, dois pontos merecem atencgéo. O constructo 21 (“Sinto-me livre para
decidir o que fazer neste projeto”), com mediana 4, indica que, embora os alunos
tenham reconhecido oportunidades de escolha, também identificaram situacées em
que decisdes eram condicionadas pelas demandas coletivas ou pela mediagéo do
professor-pesquisador. Esse resultado dialoga com a literatura, que ressalta a
importancia de equilibrar liberdade individual e direcionamento pedagogico. Reeve
(2006) observa que oferecer apoio a autonomia nao implica auséncia de estrutura,
mas sim criar um ambiente em que as escolhas tenham sentido e relevancia pessoal.

De forma mais significativa, o constructo 17 (“Realizo as atividades do projeto
quando elas me interessam”), que obteve mediana 3, gerou duvidas durante o
preenchimento. Alguns estudantes buscaram o professor-pesquisador para esclarecer
o sentido da afirmagao, manifestando receio de que ela pudesse ser interpretada como
sinal de descomprometimento. Essa ambiguidade pode ter influenciado as respostas,
uma vez que a frase comporta ao menos duas leituras distintas. Por um lado, pode
expressar autonomia e engajamento seletivo, sinalizando motivagao intrinseca
baseada em interesses pessoais (Deci; Ryan, 2000). Por outro, pode ser interpretada
como falta de comprometimento com o projeto em sua totalidade, caso o respondente
entenda que deveria participar integralmente, independentemente do interesse
momentaneo. Assim, os resultados desse item devem ser analisados com cautela,
considerando a possibilidade de multiplas interpretagoes.

Diante dessa dificuldade observada, recomenda-se que, em futuras
aplicagbes do instrumento, a redagcdo desse item seja ajustada para reduzir a

ambiguidade observada. Sugere-se as seguintes possibilidades de reescrita do item:

“Mesmo quando as atividades sdo desafiadoras, consigo encontrar aspectos
que despertam meu interesse pessoal.” (sugestdo 1)

“Costumo realizar as atividades do projeto com interesse e envolvimento.”
(sugestao 2)
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Essas versdes preservam o foco na motivagao intrinseca e no engajamento,
ao mesmo tempo em que reduzem a chance de a afirmagéo ser compreendida como
um sinal de falta de compromisso.

Em sintese, os dados obtidos indicam que o projeto foi efetivo em satisfazer a
necessidade de autonomia, ainda que alguns itens revelem nuances importantes
relacionadas a interpretagdo dos enunciados e ao equilibrio entre interesses
individuais e responsabilidades coletivas. Essa interpretacdo converge com os
apontamentos da literatura, que destaca a importancia de contextos educacionais que
oferecam oportunidades de escolha, favoregam o senso de protagonismo e, ao
mesmo tempo, promovam um sentido compartilhado de pertencimento (Boruchovitch;
Bzuneck, 2009).

A Figura 22 apresenta a mediana das medianas obtidas para cada uma das
trés dimensdes avaliadas pela TAD, conforme demonstrado nas figuras 19, 20 e 21.
Esse grafico sintetiza os resultados de autonomia, pertencimento e competéncia,
permitindo uma visdo integrada sobre a forma como os estudantes perceberam a

satisfacao de suas necessidades psicologicas basicas no contexto do projeto.

Figura 21 - Medianas gerais dos constructos
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Fonte: Autor (2025).

Considerando as trés dimensdes em conjunto, observa-se que a autonomia
obteve o valor mais elevado (5,0), evidenciando que os alunos se sentiram livres para
expressar opinides, tomar decisdes e reconhecer suas produgdes como proéprias.

Esse resultado confirma que o ambiente do projeto favoreceu experiéncias
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autodeterminadas, aspecto fundamental para o engajamento voluntario e a motivagao
intrinseca (Deci; Ryan, 2000).

O pertencimento, com mediana de 4,75, também se mostrou bastante
expressivo, indicando que os participantes se sentiram acolhidos, valorizados e
integrados ao grupo, o que reforca o papel das interagdes sociais positivas na
motivacao (Boruchovitch; Bzuneck, 2009). Por sua vez, a competéncia apresentou a
mediana mais baixa (4,0), mas ainda assim em patamar elevado. Esse resultado
sugere que, mesmo diante de desafios, os estudantes reconheceram avancgos,
sentiram-se capazes de realizar as tarefas.

Em sintese, embora a competéncia tenha apresentado o menor valor entre as
trés dimensdes, ela permanece em um nivel alto, confirmando que as atividades
desenvolvidas foram bem-sucedidas em atender as necessidades psicoldgicas
basicas dos alunos. Os achados desta pesquisa indicam que os estudantes néao
apenas perceberam sentido nas atividades, mas também valorizaram sua participagao
e se sentiram respeitados pelo grupo e pelo ambiente de aprendizagem. Tais
resultados convergem com a literatura, que destaca a importdncia da satisfacao
conjunta da autonomia, da competéncia e do pertencimento para o fortalecimento da

motivacado autodeterminada (Deci; Ryan, 2000; Reeve, 2006).
4 CONSIDERACOES FINAIS

Esta dissertacdo teve como objetivo compreender como a criagdo de jogos
por estudantes do Ensino Médio, em uma escola publica de carater militar, poderia
contribuir para a motivagdo diante da Quimica. O que se observou ao longo do
processo foi que o Projeto LudoCEPMG acabou se tornando mais do que uma
proposta pedagogica diferenciada. Ele passou a funcionar como um espago em que
os alunos puderam criar, expressar ideias e sentir-se parte de algo que valorizava
suas iniciativas. O envolvimento ndo se limitou as etapas de execugao; ele se
manifestou em cada escolha, nas tentativas e nos erros, na convivéncia e no prazer
de participar.

Os dados quantitativos reforcaram essa percepc¢ao. As medianas obtidas nas
trés dimensbes avaliadas pela Teoria da Autodeterminagdo, autonomia,
pertencimento e competéncia, foram elevadas, indicando que os estudantes
reconheceram experiéncias positivas no projeto. A autonomia, com mediana 5,0,

mostrou que os alunos se sentiram livres para propor caminhos proprios, o que dialoga
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com o que destacam Deci e Ryan (2000) e Reeve (2006) sobre o papel da escolha e
da iniciativa pessoal. O pertencimento apresentou mediana de 4,75, revelando que o
grupo se constituiu em um ambiente de acolhimento e cooperagcédo, conforme
defendem Boruchovitch e Bzuneck (2009) ao tratarem da importancia dos vinculos
interpessoais para o engajamento. Ja a competéncia, com mediana 4,0, apontou para
um sentimento de capacidade e confianga, ainda que alguns estudantes tenham
revelado certo receio diante das expectativas que percebiam sobre seu desempenho.

As respostas qualitativas complementaram esses resultados. Os relatos
indicaram entusiasmo, comprometimento e prazer nas atividades de criagdo, com
destaque para o reconhecimento mutuo e a valorizagao das ideias individuais. Os
alunos demonstraram satisfacdo em ver suas propostas aceitas e apoiadas pelos
colegas, refor¢ando o papel do professor como mediador que escuta, orienta e oferece
suporte sem limitar a autonomia (Guimaraes; Boruchovitch, 2004; Martins; Oliveira,
2018). Essa combinacao entre liberdade e apoio parece ter sido determinante para o
clima de confianga que se instalou no grupo.

Os jogos criados refletiram o universo dos proprios estudantes. Referéncias
como truco, uno, RPG e Minecraft apareceram de forma recorrente, mostrando a
tentativa de aproximar os conteudos escolares de seus repertorios culturais. Essa
aproximacao vai ao encontro do que propde Freire (1996), ao afirmar que o ensino
precisa dialogar com a realidade dos sujeitos, e converge com as ideias de Brougére
(2002) e Kishimoto (2003), que defendem o ludico como uma ponte entre o
conhecimento sistematizado e a cultura vivida pelos jovens. Nessa perspectiva, o jogo
nao é apenas um instrumento didatico, mas uma linguagem que da forma as
experiéncias e as relagdes construidas no contexto escolar.

Durante o projeto, foi possivel perceber que o ato de criar favoreceu
momentos de reflexdao, cooperagao e resolugcado conjunta de problemas. O ambiente
coletivo incentivou o apoio mutuo e a troca de ideias, fortalecendo as necessidades
de pertencimento e competéncia, descritas pela Teoria da Autodeterminagdao como
essenciais para a motivagao intrinseca (Deci; Ryan, 1985; Ryan; Deci, 2002). Esse
equilibrio entre liberdade e estrutura aparece também nas discussdes de Davoglio et
al. (2017) e Corréa et al. (2018), que destacam a importancia de contextos em que o
estudante se sente ao mesmo tempo desafiado e amparado.

Considerando o conjunto dos resultados, a combinagéo entre autonomia (5,0),

pertencimento (4,75) e competéncia (4,0) mostra que o projeto conseguiu atender, de
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modo equilibrado, as trés necessidades psicologicas basicas propostas pela teoria.
Os alunos se perceberam capazes, acolhidos e participantes de um espaco que fazia
sentido para eles. Essa constatagcdo esta em sintonia com o que discutem Perassinoto
et al. (2013), ao enfatizarem que o sentimento de eficacia pessoal e o reconhecimento
dentro do grupo sao fatores que sustentam o engajamento genuino.

O Projeto LudoCEPMG, portanto, representou uma oportunidade para que os
estudantes vivenciassem o protagonismo, exercitassem a criatividade e se
reconhecessem como parte de uma construgao coletiva. Experiéncias desse tipo
indicam que o ludico pode ser um caminho para fortalecer o vinculo dos jovens com o
ambiente escolar e estimular a motivagdo de modo mais auténtico. Futuras pesquisas
poderao investigar como esse tipo de vivéncia influencia a forma como os estudantes
se relacionam com a escola e com seus proprios objetivos, ampliando a discussao
sobre a importancia de projetos que tratam o aluno como sujeito ativo, criador e pleno

de potencialidades.
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Colégio Estadual da Policia Militar XXX, esta de acordo com a realizagao da pesquisa
de mestrado, de responsabilidade do pesquisador Fernando Luiz Conceigao Alves,
estudante de mestrado da linha de pesquisa Ensino e Aprendizagem de Ciéncias do
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AUTORIZACAO, TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIMENTO

Caro responsavel, pelo estudante

, este documento €& um

convite para que seu filho participe de um projeto de pesquisa de mestrado envolvendo
jogos educativos, a ser desenvolvido em parceria com o professor de quimica durante
o contraturno, no Colégio Estadual da Policia Militar do Estado de Goias XXX. Se
concordar com a participagao, de colaboragao voluntaria, nas atividades de pesquisa
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por favor, assine abaixo seu nome por extenso.
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*As informacgdes colhidas durante a elaboragcdo desta pesquisa de mestrado seréo
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dos participantes;
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*Sera captado imagem e som para fins de pesquisa;

Novo Gama, de de

Assinatura do Responsavel pelo Aluno
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APENDICE C - PERGUNTAS PRESENTES NO QUESTIONARIO DO
GOOGLE FORMULARIOS

Parguntas  Respostas @ Configuracdes

Selecao de alunos para o desenvolvimento <
de atividades de pesquisa relacionadas a

criacao e desenvolvimento de jogos para o
ensino de Quimica.

B I U & ¥

Ola estimado aluno! Desde ja, fico agradecido e feliz com o seu interesse em participar do projeto.
Caso tenha alguma divida, figue a vontade para perguntar durante as aulas de quimica.

E-mail *

E-mail valido

Este formuldrio esta coletando e-mails. Alterar configuragtes

INSTRUCOES

Antes de iniciar o preenchimento, tenha uma atenc8o para os topicos a seguir:

1 - Preencha todos os dados solicitados;

3 - O questionério 56 podera ser respondido UMA VEZ. Apds o envio, NAD serd possivel acessar
novamente ou fazer guaisquer correcies;

5 - Ao terminar, ndo se esgueca de ENVIAR o formulario.

Termo de responsabilidade ©

Ao responder o questiondrio, concordo com o termo de consentimento livre & esclarecido e es.
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IDENTIFICAGAD

>

Descricdo (opcional)

Nome completo (Exemplo de preenchimento; CARLOS HENRIQUE VIEIRA) *

Texto de resposta curta

Idade *

Texto de resposta curta

Endereco. *

Texto de rezposta longa

Série & turma.

17=A

1=B

1=C

1=0

Fa

¥B

¥C

¥D

¥FE
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Matricula (GRS)

Texto de resposta curta

*

Home do responsavel e grau de parentesco  (Exemplo de preenchimento: MARIA DA SILVA
CANDIDO - MAE)

Texto de resposta curta

CPF do responsavel (Exemplo de preenchimento: 000.000.000-00)

Texto de resposta curta

DISPOMIBILIDADE E MEIC DE TRANSPORTE

LR
wan

Descricdo (opcional)

Meio de transporie até a escola.
Ape
Bicicleta
Van escolar
Onibus escolar
Carona

Qufro
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Dizponibilidade em participar dos projetos. ™
1 vez por semana
2 vezes por semana
3 vezes por semana

Cuantas vezes forem necessanias

Apos a segdo 3 Continuar para & proxima segio -

MEMNSAGEM PARA O PROFESSOR.

LR
-

Caso fenha interesse, pode debdar um comentario, divida, elogio ou sugestio.

Comentario (facultativo)

Texto de resposta longa
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