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RESUMO  

 

SILVA, Sávio Oliveira da. Gamificação no ensino de ciências: perspectivas e desafios para 

professores do Ensino Fundamental II em escolas públicas no município de Manaus - AM. 

2024. 160f. Dissertação (Mestrado em Ensino de Ciências e Humanidades) – Programa de Pós-

Graduação em Ensino de Ciências e Humanidades, Universidade Federal do Amazonas, 

Humaitá/AM. 

 

Na contemporaneidade, o envolvimento com jogos, sejam eles de tabuleiro, cartas, consoles ou 

digitais, é comum entre as crianças, os jovens e os adultos. A gamificação, que incorpora 

elementos atrativos dos jogos, tem se destacado na educação. No âmbito escolar, desafios são 

lançados aos professores para criarem estruturas de jogos em suas metodologias de ensino, 

estimulando o interesse e o engajamento dos estudantes. No ensino de Ciências, a gamificação 

oferece uma abordagem enriquecedora e dinâmica, promovendo a aprendizagem dos conteúdos 

e do pensamento crítico. O objetivo é investigar a percepção dos professores de Ciências nos 

Anos Finais do Ensino Fundamental sobre a gamificação como recurso pedagógico. A pesquisa 

apresenta-se como de natureza qualitativa. Como instrumentos utilizamos a revisão 

bibliográfica e a aplicação de um questionário a partir da plataforma Google Forms. Na revisão, 

foram encontrados 12 estudos, dentre artigos e dissertações, com um levantamento realizado 

nas plataformas BDTD e CAPES. Por sua vez, a pesquisa adotou a abordagem de levantamento 

(survey), com características descritivas e predominância de elementos qualitativos. O locus 

recai sobre a cidade de Manaus, Amazonas, na coleta de respostas de 28 professores que atuam 

com os conteúdos de Ciências em escolas públicas A análise dos dados adotou a técnica de 

codificação e categorização de Bardin (2016). Nossos resultados enfatizam que o uso da 

gamificação nas estratégias de ensino e aprendizagem favorece a motivação dos estudantes, 

propiciando oportunidades formativas lúdicas, pautadas no trabalho colaborativo e crítico. 

Contudo, muitos desafios estão envoltos nessa articulação, como a falta de estrutura das escolas, 

a inexperiência dos docentes ao lidarem com as tecnologias no ensino, a desconcentração, 

levando à perda do foco e frustração nas atividades desenvolvidas, dentre outros elementos. 

Indicamos a importância da diversificação das metodologias de ensino e aprendizagem, a partir 

do aumento dos investimentos públicos para a disponibilização de infraestrutura adequada, 

formação continuada para a instrumentalização dos professores e difusão de metodologias 

inovadoras na (re)organização dos currículos e avaliação do aproveitamento. A pesquisa 

contribui para o entendimento das práticas pedagógicas no contexto de Tecnologias Digital de 

Informação e Comunicação (TDIC) e gamificação no ensino de Ciências, favorecendo um 

ensino crítico e pautado na mediação docente e na busca pela autonomia dos estudantes. 

 

Palavras-chaves: Gamificação; Ensino de Ciências; Educação; Metodologias Ativas; 

Percepção docente.



 

 

ABSTRACT 

 

SILVA, Sávio Oliveira da. Gamification in science teaching: perspectives and challenges for 

Elementary School II teachers in public schools in the city of Manaus - AM. 2024. 160f. 

Dissertation (master’s in science and Humanities Teaching) – Postgraduate Program in Science 

and Humanities Teaching, Federal University of Amazonas, Humaitá/AM. 

 

In contemporary times, involvement with games, whether board, card, console or digital, is 

common among children, young people and adults. Gamification, which incorporates attractive 

elements of games, has stood out in education. At the school level, challenges are launched to 

teachers to create game structures in their teaching methodologies, stimulating student interest 

and engagement. In Science teaching, gamification offers an enriching and dynamic approach, 

promoting content learning and critical thinking. The objective is to investigate the perception 

of Science teachers in the Final Years of Elementary School about gamification as a 

pedagogical resource. The research is qualitative in nature. As instruments we used a 

bibliographic review and the application of a questionnaire using the Google Forms platform. 

In the review, 12 studies were found, including articles and dissertations, with a survey carried 

out on the BDTD and CAPES platforms. In turn, the research adopted a survey approach, with 

descriptive characteristics and a predominance of qualitative elements. The locus is on the city 

of Manaus, Amazonas, in collecting responses from 28 teachers who work with Science content 

in public schools. Data analysis adopted the coding and categorization technique of Bardin 

(2016). Our results emphasize that the use of gamification in teaching and learning strategies 

favors student motivation, providing playful training opportunities, based on collaborative and 

critical work. However, many challenges are involved in this articulation, such as the lack of 

structure in schools, the inexperience of teachers when dealing with technologies in teaching, 

deconcentration, leading to loss of focus and frustration in the activities carried out, among 

other elements. We indicate the importance of diversifying teaching and learning 

methodologies, based on increased public investments to provide adequate infrastructure, 

continued training to equip teachers and disseminate innovative methodologies in the 

(re)organization of curricula and assessment of performance. The research contributes to the 

understanding of pedagogical practices in the context of Information and Communication 

Technologies (ICT) and gamification in science teaching, favoring critical teaching based on 

teacher mediation and the search for student autonomy. 

 

Keywords: Gamification; Science teaching; Education; Active Methodologies; Teacher 

perception.
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1 INTRODUÇÃO 

 

A seção introdutória desta dissertação organiza-se da seguinte maneira: inicialmente 

apresentamos nossa trajetória acadêmica, indicando as motivações que nos levaram à 

construção de nosso percurso de pesquisa. Em seguida, enfocamos, mais especificamente, os 

pressupostos a partir dos quais nosso texto está estruturado, tendo em vista o atual cenário do 

ensino de ciências no Brasil, em face dos desafios, imposições e limitações a esse ensino. Por 

fim, indicamos a forma como o texto está estruturado. 

 

1.1 TRAJETÓRIA ACADÊMICA E MOTIVAÇÃO PELA TEMÁTICA DA PESQUISA 

 

Esta pesquisa encontra suas raízes em minhas experiências acadêmicas e profissionais. 

Ao refletir sobre essa jornada, reconheço a amplitude de meu percurso1, superando obstáculos 

e desafios que constantemente me incentivaram a avançar em busca do conhecimento. Em cada 

conquista, vivenciei uma gama de emoções, compreendendo o impacto transformador que o 

ambiente educacional teve em meu desenvolvimento e formação pessoal. 

Atualmente, não me percebo unicamente como um professor, mas sim, como um 

professor-pesquisador (Bortoni-Ricardo, 2008), guiado pela convicção de que, ao conduzir 

pesquisa na área educacional, estamos, de certa forma, participando de um ciclo de 

desenvolvimento e reestruturação de conhecimentos pedagógicos essenciais para orientar um 

processo de ensino e aprendizagem, alinhado ao contexto atual, levando em conta as mudanças 

que se desdobram na sociedade. De maneira significativa, as conclusões e ponderações 

originadas desse procedimento, nos atualizam a instigar diálogos, com o intuito de contribuir 

para o avanço em busca da construção de uma sociedade progressivamente mais humanizada. 

Minha trajetória acadêmica revela uma conexão íntima com a interação entre o professor 

e o estudante. Essa relação foi profundamente influenciada por uma professora do ensino 

fundamental II, que me incentivou a explorar o papel de pesquisador. Durante esse período, 

realizamos experimentos simples, como plantar feijões em algodão, apresentando nossas 

descobertas na feira de ciências. Foi nesse contexto que percebi os primeiros indícios de minha 

inclinação para ser um professor-pesquisador. Prossegui com minha formação, culminando na 

conclusão da licenciatura plena em Ciências Biológicas na Universidade Nilton Lins em 

Manaus (UNL). 

 
1
 No início introdutório, será utilizada a primeira pessoa do singular; contudo, após esse tópico, será empregue a 

primeira pessoa do plural. 
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Minha constante busca por aprimoramento conduziu-me ao Mestrado, onde enxerguei 

a oportunidade de aprofundar meus conhecimentos com excelência na área de ensino. Mesmo 

com experiências em sala de aula restritas aos estágios supervisionados, durante a graduação, 

estas foram cruciais para provocar reflexões significativas. Buriolla (1995) defende a 

importância do estágio na formação do estudante, destacando-o como componente essencial 

nos processos de ensino e aprendizagem. Ele permite a reflexão sobre a prática profissional, 

promove uma análise crítica das dinâmicas nas relações dentro do contexto institucional e 

facilita a construção de novos conhecimentos. 

Durante a graduação, participei do estágio supervisionado I, oportunidade na qual me 

deparei com um professor de Ciências que adotava uma abordagem metodológica tradicional – 

é importante salientar que não estou sugerindo que essa abordagem seja inapropriada. No 

contexto desse estágio, pude observar o uso de métodos tradicionais, como o uso de livros, 

leituras e atividades, o que contribuiu para minha reflexão sobre diferentes abordagens 

pedagógicas. Conforme Paiva et al. (2019), os modelos pedagógicos tradicionais destacam-se 

pela centralização no professor e pelas aulas expositivas, nas quais as disciplinas são tratadas 

de forma dissociada. Além disso, priorizam a capacidade de memorização dos estudantes, 

resultando na formação de profissionais passivos e carentes de senso crítico. 

No estágio supervisionado II, deparei-me com uma professora que conduzia suas aulas 

de forma mais dinâmica, incorporando diversas metodologias. Foi nesse contexto que tive meu 

primeiro contato com as metodologias ativas, destacando-se a gamificação como a mais 

impactante para mim. Segundo Paiva et al. (2019), como uma alternativa ao método de ensino 

convencional, emergem as metodologias ativas, que focalizam o estudante, destacando-o como 

o protagonista do processo de aprendizado. Nesse contexto, o estudante é incentivado a 

participar ativamente, buscando uma formação crítica, resolutiva e colaborativa. 

Essa abordagem, atrativa aos estudantes, proporciona experiências envolventes e 

lúdicas, estimulando o engajamento no processo de ensino e aprendizagem. Testemunhar 

diretamente a aplicação prática dessa estratégia, compreendendo a metodologia utilizada, os 

recursos empregados e, especialmente, observando o envolvimento e a interação dos 

estudantes, intensificou minha curiosidade e determinação para aprofundar minhas pesquisas 

nesse fascinante campo. 

Em minha experiência como professor, a motivação para incorporar jogos no ensino de 

ciências deriva de percepções intrínsecas, vinculadas às memórias vividas de minha 

adolescência. Durante esse período, fui apresentado aos jogos de aventura, como o Super Mario 
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World2, e ficava intrigado com diversos aspectos, questionando que tipo de bicho era (tartaruga, 

peixe, lagarta etc.), o que comia para crescer, identificando flores e outros elementos presentes 

no jogo. Essa interação ultrapassava o mero entretenimento. Ao enfrentar os desafios lógicos 

nas fases dos jogos, minha atenção era capturada. Essa experiência possibilitava a formulação 

de conjecturas e promovia a aprendizagem de estratégias que, de certa forma, contribuíram para 

lidar com problemas científicos em sala de aula. Além disso, esses jogos me ensinaram a lidar, 

de forma mais eficiente, com o erro como fonte de aprendizagem e não de castigo, 

compreendendo suas razões e utilizando-o como aliado no aprimoramento da compreensão, o 

que sustentava a produção de proposições e conjecturas, conduzindo-me ao conhecimento.  

Toda essa dedicação aos jogos, analógicos e digitais, no ensino de ciências, despertou 

meu interesse como professor em buscar metodologias de ensino que incorporem esses 

elementos. O objetivo é motivar os estudantes em um processo de ensino e aprendizagem 

agradável e envolvente, fazendo uso de materiais recicláveis presentes nas casas dos próprios 

estudantes, como dispositivos móveis, celulares e tablets, que eles possuem. Isso se torna 

particularmente relevante diante da inexistência ou obsolescência dos laboratórios de 

informática, uma realidade enfrentada por muitas escolas públicas brasileiras. 

Durante o Mestrado em Ensino de Ciências e Humanidades, integrei uma disciplina 

voltada para o estágio em docência, a qual se revelou extraordinariamente enriquecedora. Nesse 

período, tive a oportunidade de colaborar com uma professora altamente habilidosa na 

implementação do trabalho com a gamificação no ensino. Esse envolvimento proporcionou 

valiosas contribuições por parte da turma. 

Dentro do campo do ensino de Ciências, a gamificação emerge como uma ferramenta 

enriquecedora e dinâmica, capaz de ampliar a absorção de conteúdo e estimular o raciocínio 

crítico. Nesse cenário, a presente pesquisa encontra justificativa no interesse pessoal e na 

urgência por responder questões teóricas que aprimorem nossa compreensão do processo de 

ensino, estudo e aprendizagem. Isso ocorre especialmente em relação à aplicação das 

Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) e à gamificação no contexto do 

ensino de Ciências Naturais. 

 

1.2 DESTACANDO OS FOCOS DE INTERESSE DA PESQUISA 

 

 
2
 Super Mario World é um clássico jogo de plataforma para o Super Nintendo Entertainment System (SNES) que 

foi lançado em 1990. O jogo é conhecido por seus gráficos coloridos, música cativante e jogabilidade desafiadora. 

Ele foi amplamente elogiado por críticos e jogadores, e é considerado um dos maiores videogames de todos os 

tempos. 
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Na contemporaneidade, com tantas crianças, jovens e adultos fascinados pelo mundo 

dos games, é difícil encontrar alguém que nunca tenha praticado ao menos algum jogo, seja ele 

de tabuleiro, de cartas, de console ou de computador. De acordo com Huizinga (1998), o ato de 

jogar constitui uma esfera fundamental da existência, equiparável em importância ao processo 

de pensar. O autor assevera que a dimensão recreativa é um fator fundamental na origem e 

progresso da sociedade humana. 

Kishimoto (2017), enfatiza a necessidade de considerar certos aspectos ao analisar um 

jogo, incluindo seu contexto social, suas regras e demais elementos que o compõem. Ao 

explorar o contexto social, destaca-se que a definição de algo como o jogo é influenciada pela 

cultura, uma vez que cada cultura estabelece critérios próprios para categorizar e denominar os 

elementos presentes em seu ambiente. Os jogos possuem elementos atrativos e envolventes, 

motivando as pessoas a passarem horas, ou mesmo dias participando de um determinado jogo 

manipulativo ou digital3. Na educação, cada vez mais tem se intensificado o desenvolvimento 

de práticas e pesquisas que abordam as experiências cognitivas dos sujeitos em contextos 

sociais e tecnológicos, geradores de novos hábitos e práticas socioculturais. 

À medida que a tecnologia emerge e uma nova geração entra em sala de aula, os 

professores são desafiados a usarem metodologias pedagógicas mais atrativas, que permitam 

concretizar a relação entre o ensino e a aprendizagem (Pereira; Silva, 2018). Diante desse 

contexto de transformações, emerge a concepção de que o estudante possa desempenhar um 

papel central na construção de seu próprio conhecimento, enquanto o professor assume a função 

de mediador nesse processo. Nesse sentido, tem-se buscado por metodologias ativas para 

atender as demandas, formando sujeitos com condições de atuação crítica, criativa, reflexiva e 

autônoma na sociedade tecnológica.  

Conforme mencionado por Moran e Bacich (2017), as metodologias ativas destacam o 

papel de protagonismo do estudante, promovendo seu envolvimento direto, participativo e 

reflexivo em todas as fases do processo educacional. O aprendizado ativo é inerente à 

experiência humana, manifestando-se desde o nascimento, estendendo-se ao longo da vida, por 

meio de diversos processos derivados de situações concretas. Gradualmente, essas situações 

possibilitam ao indivíduo ampliar e generalizar seus conhecimentos. 

A aplicação dessas abordagens tem o potencial de promover a independência do 

estudante, incentivando a busca por conhecimento e fomentando a capacidade de fazer escolhas 

 
3
 Na presente pesquisa utilizamos os termos ‘jogos manipulativos’ e ‘jogos digitais’. Os jogos manipulativos são 

entendidos como jogos manuseados pelos indivíduos, tendo como exemplos os jogos de tabuleiro ou cartas. Em 

contrapartida, os jogos digitais relacionam-se aos jogos para console, computador, smartphones e tablets. 
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em nível pessoal ou coletivo. Isso contribui para estreitar a relação entre o ambiente educacional 

e as dinâmicas sociais, aproximando a vivências dos estudantes às realidades práticas (Borges; 

Alencar, 2014). 

De acordo com Prensky (2009), a geração nascida nas duas últimas décadas do Século 

XX é denominada de ‘nativos digitais’4. Essa geração nasceu inserida em meio tecnológico e 

utiliza a tecnologia como peça fundamental de seu cotidiano. Os estudantes na atualidade– 

desde a formação infantil até a faculdade–, representam as primeiras gerações rodeadas de 

aparatos tecnológicos, quando comparados às gerações anteriores. Esses indivíduos passaram 

boa parte de suas vidas cercados por computadores, videogames, players de música digital, 

câmeras filmadoras, celulares/tablets, brinquedos eletrônicos, dentre outras ferramentas 

comuns na Era digital. Diante do grande número de opções, em relação ao acesso tecnológico, 

cabe estratégias que possam envolvê-los, sobretudo, no contexto educacional (Prensky, 2009). 

As TDIC têm promovido experiências cada vez mais reais e estimulantes, no processo 

ensino e aprendizagem. Recentemente, tem-se mostrado possível unir o interesse dos jovens 

sobre os jogos ao ensino em sala de aula, de modo a promover oportunidades pedagógicas 

pautadas no engajamento e motivação dos estudantes (Esquivel, 2017). Sande e Sande, (2018), 

relataram que o jogo causou um estímulo nos estudantes, deixando o processo avaliativo 

atraente e o aprendizado duradouro. O trabalho realizado por Silva, Sales e Castro, (2019), 

ressaltou os ganhos de aprendizagem proporcionados pela gamificação, aplicada como 

estratégia de aprendizagem ativa nas aulas de Física, com estudantes do Ensino Médio. Isso 

mostra como vem crescendo o interesse pela temática. 

Os jogos despertam instintos presentes no comportamento primitivo humano, antes do 

processo civilizatório. Do ponto de vista psicológico, se estimulado de forma satisfatória, o ato 

de jogar prepara a criança para o estágio de escolarização. Além disso, é na atividade do jogo 

e, por meio dela, que está dada a base da formação moral e da vontade, que orientam todo o 

desenvolvimento subsequente do indivíduo (Mudado, 2011). 

No contexto do ensino de Ciências Naturais, aplicado aos Anos Finais do Fundamental, 

que compreende o 6º ao 9º ano, não é diferente. É fundamental adequar tal ensino aos novos 

tempos, buscando-se apoio nas novas tecnologias como aliadas, incorporando-as à sala de aula, 

aliando os conteúdos escolares aos interesses indicados pelos estudantes fora da escola. O 

desenvolvimento de práticas docentes que tornam o estudante protagonista no processo de 

 
4
 O termo ‘nativos digitais’ foi cunhado pelo educador e pesquisador Marc Prensky (2009) para descrever a geração 

de jovens nascidos a partir da disponibilidade de informações rápidas e acessíveis na grande rede de computadores, 

a Web. 
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ensino e aprendizagem deve ser encarado como uma necessidade atual. Uma opção para que 

essa diversificação no ensino seja promovida são as chamadas ‘Metodologias Ativas’ de ensino, 

dentre as quais destacamos a ‘gamificação’. 

O termo ‘gamificação’5 refere-se, de maneira inicial, à metodologia desenvolvida em 

meados dos anos 2000, nos Estados Unidos. Sua autoria, em relação ao termo, foi atribuída ao 

desenvolvedor de jogos eletrônico Nick Pelling, ao utilizar, em 2002, o termo gamification para 

se referir a um conjunto de práticas que buscavam desenvolver interfaces, tendo como base os 

princípios de jogabilidade (Alves, 2015). Conforme Kapp (2012), a gamificação utiliza 

mecânica, estética e pensamento baseados em games, para engajar pessoas, motivar a ação, 

promover a aprendizagem e resolver problemas. Independente do cenário de aplicação, a 

gamificação pode ser entendida como um meio de cativar as pessoas a executar uma atividade 

e progredir de uma maneira divertida (Martins; Maia; Tinti, 2020). 

No contexto escolar, a gamificação desafia os professores a criarem estruturas de jogos, 

virtuais ou não, como cenários, regras, problemas e metas em suas metodologias de ensino, 

contribuindo e incentivando os estudantes tomarem o protagonismo de uma jornada lúdica, 

despertando mais interesse pelo aprendizado (Andreetti, 2019). Contudo, o objetivo da 

gamificação educacional não se volta à transformação de uma aula em um jogo, mas sim, usar 

elementos dos jogos no ambiente educacional, de forma intencional e com a participação 

voluntária dos estudantes (Kapp, 2012). Martins e Giraffa (2015), apresentaram o sucesso no 

uso dessa abordagem em ambientes educacionais, a partir da criação de modelos que possam 

ser compartilhados e aplicados em diferentes cenários. 

A gamificação aplicada na educação tem os mesmos pressupostos: valorizar a 

criatividade, melhorar a qualidade, desafiar e ultrapassar dificuldades. Mais importante ainda, 

a gamificação encontra-se além do uso excessivo de tecnologia de ponta (Montanaro, 2018), 

ou da transformação de qualquer atividade em um jogo. A gamificação leva em consideração a 

capacidade de aprender com os jogos, encontrando nos elementos que os compõem, maneiras 

para melhorar a experiência sem ignorar o mundo real. 

Estudiosos como Kapp (2012), Alves (2015) e Montaro (2018), enfatizam a relevância 

da gamificação como ferramenta pedagógica. Seus elementos intrínsecos podem contribuir 

substancialmente para a aprendizagem, haja vista que muitos deles são fundamentados em 

técnicas consolidadas de design instrucional e práticas pedagógicas. Essa perspectiva reforça a 

 
5
 Gamificação, Gameficação, Gamification, por se tratar de um neologismo, nenhuma das formas é considerada 

errada. No entanto, mesmo em sua escrita original não se faz o uso da letra “e”, de game. Portanto, Gamificação é 

o termo que mais se aproxima de sua origem, e a forma mais utilizada. 
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importância de explorar a gamificação, uma vez que essa abordagem promove uma 

aprendizagem mais eficaz e significativa. 

Diante do exposto, nossa pesquisa tem como principal objetivo: investigar a percepção 

dos professores de Ciências nos Anos Finais do Ensino Fundamental sobre a gamificação como 

recurso pedagógico. Como objetivo específicos: i) descrever gamificação como uma 

abordagem em sala de aula; ii) identificar os desafios e obstáculos enfrentados pelos professores 

ao adotar a gamificação; e iii) indicar caminhos para o ensino de Ciências a partir da 

gamificação. Duas questões complementam os objetivos delineados: como os professores que 

lecionam Ciências no Ensino Fundamental II percebem e utilizam a gamificação como recurso 

pedagógico? Quais são os resultados observados e os desafios enfrentados ao trabalhar a 

gamificação? 

 

1.3 TRAJETO E ORGANIZAÇÃO DA DISSERTAÇÃO 

 

Considerando que a decisão de incorporar a Gamificação nas aulas é uma escolha do 

professor, este estudo concentra-se na análise dos docentes, mais especificamente aqueles que 

lecionaram a disciplina de Ciências no Ensino Fundamental II, na Secretaria de Estado de 

Educação do Amazonas (SEDUC). De acordo com a classificação de Gil (2008), a pesquisa 

tem uma abordagem prática e aplicada, sendo qualitativa em sua natureza. 

Em relação à fase de campo, dada a extensão geográfica considerável do Estado do 

Amazonas, a pesquisa se limitou à zona norte de Manaus. Para coleta dos dados, foi empregado 

um questionário eletrônico, que incluiu perguntas abertas e fechadas, disponibilizado por meio 

da plataforma Google Forms. 

A presente pesquisa estrutura-se em seis seções. Cada uma delas é dedicada a abordar 

aspectos cruciais no contexto do ensino de Ciências. Na primeira seção, que se finda, 

apresentamos uma introdução de nossa trajetória acadêmica, articulando os objetivos da 

presente pesquisa à nosso percurso. Em seguida, foi abordado nosso interesse no campo de 

pesquisa, destacando as deficiências encontradas no Ensino de Ciências, sobretudo em relação 

à adequação dos percursos de ensino e aprendizagem ao uso das tecnologias. Por fim, 

apresentamos a forma como esse trabalho encontra-se organizado.  

Na segunda seção, oferecemos uma análise do cenário educacional brasileiro, 

delineando a estrutura do sistema educativo, o currículo de Ciências, os desafios enfrentados 

pelos educadores e a relevância inerente dessa disciplina para o desenvolvimento educacional 

e social do país. Destacamos que o ensino de Ciências em nosso país remonta ao século XIX, 

com forte influência do positivismo. Esse fator influencia na repercussão pela busca de formas 
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mais integrativas de apresentar os conceitos científicos aos estudantes.  

Na terceira seção, dedicamo-nos a uma investigação sobre a Formação do Professor de 

Ciências, abrangendo tanto a etapa inicial quanto a contínua desse processo crucial. Exploramos 

a evolução histórica da Formação Inicial de Professores, as metodologias empregadas e a 

eficácia desses programas na preparação dos futuros educadores. Além disso, adentramos no 

universo da Formação Continuada, examinando sua importância dinâmica na adaptação e no 

aprimoramento contínuo das práticas pedagógicas ao longo da carreira docente. Discutimos, 

ainda, os desafios específicos enfrentados no processo de formação do professor de Ciências e 

a relevância das TDIC nesse contexto, reforçando ainda a devida contextualização dos 

conteúdos, bem como, a busca de relações entre a teoria e a prática.  

A quarta seção traz uma imersão no universo da gamificação no ensino de Ciências, 

explorando como essa abordagem inovadora pode ser integrada para potencializar a 

aprendizagem dos estudantes. A gamificação tem sido considerada uma alternativa importante 

para motivar e engajar os estudantes em práticas dinâmicas. Iniciamos abordando os princípios 

e objetivos da gamificação, destacando seus componentes. Esses componentes favorecem a 

busca de experiências de aprendizagem mais dinâmicas e motivadoras. Aborda-se ainda a 

importância dos jogos e digitais, bem como, os usos que podem ser estabelecidos da ferramenta 

no cenário educacional.  

Na quinta seção, exploramos os caminhos metodológicos adotados na pesquisa, 

detalhando a abordagem utilizada para a coleta e a análise de dados. Indicamos a realização de 

uma pesquisa de natureza qualitativa e tipo exploratório. Utilizamo-nos da revisão bibliográfica 

e aplicação de questionário, como instrumentos de pesquisa. A revisão bibliográfica foi 

realizada nos portais: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) e o portal 

de periódicos da Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES), 

resultando em 12 trabalhos. O questionário foi aplicado online, para 28 docentes de 11 escolas 

da rede pública da cidade de Manaus (AM), municipais e estaduais. Analisamos de maneira 

crítica as metodologias empregadas, fornecendo uma visão aprofundada sobre as escolhas 

metodológicas que orientaram a investigação. 

Nossa sexta seção endossa o percurso percorrido pela pesquisa, apresentando, 

inicialmente, os resultados da coleta bibliográfica. As bibliografias analisadas indicam o 

aumento das pesquisas acerca da gamificação, apesar do número, ainda incipiente de 

publicações até o momento. Essa ferramenta aparece como uma alternativa ao ensino 

tradicional, favorecendo a autonomia discente e a mediação na relação entre professores e 

estudantes. Contudo, a coleta de dados operacionalizada por nosso formulário indicou que, 
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apesar de reconhecerem a importância da gamificação nos processos de ensino e aprendizagem, 

os docentes não se sentem preparados para utilizarem esses recursos em suas aulas. Assim, cabe 

o investimento em estrutura e formação inicial e de professores, instrumentalizando-os para a 

diversificação de suas aulas.  

Na última seção, apresentamos as considerações finais do trabalho, destacando as 

principais descobertas, contribuições para a área, limitações do estudo e sugestões para futuras 

pesquisas. Ao abordar cada seção de forma sequencial, essa dissertação busca proporcionar uma 

compreensão abrangente e aprofundada dos temas pertinentes ao ensino de Ciências no 

contexto educacional brasileiro. 
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2 ENSINO DE CIÊNCIAS NO BRASIL: CONSIDERAÇÕES GERAIS 

 

Apresentamos uma análise do cenário do ensino de Ciências no contexto brasileiro. 

Nesta seção, buscamos fornecer ao leitor um panorama dos elementos fundamentais que 

influenciam a educação em Ciências no Brasil, destacando a estrutura do sistema educacional, 

o currículo de Ciências, os desafios enfrentados pelos educadores e a relevância intrínseca dessa 

disciplina no desenvolvimento educacional e social do país. 

 

2.1 O SISTEMA DE ENSINO NO BRASIL: BREVE PANORAMA HISTÓRICO  

 

A construção de um sistema de ensino foi se tornando, cada vez mais, uma necessidade 

constante em todas as sociedades, assumindo formas simples e uniformes em comunidades 

primitivas, bem como, adquirindo complexidade e diversificação nas sociedades modernas. Ela 

se manifesta de maneira disseminada e sem distinção em todos os setores da sociedade, à 

medida que as pessoas interagem com objetivos que vão além da educação. Os indivíduos se 

educam entre si, no contato mútuo, ensinando, enquanto aprendem e vice e versa (Oliveira; 

Libâneo; Toschi, 2017).  

A educação permeia todas as sociedades, assumindo formas diversas ao longo da 

história. Desde as comunidades primitivas, até as sociedades modernas, ela desempenha um 

papel crucial na interação das pessoas, indo além dos objetivos educacionais. Seguindo essa 

trajetória, a Constituição Federal de 1988 consagrou a educação como um direito social 

fundamental. Essa prerrogativa reconhece a educação definindo-a: 

 

A educação é direito de todos e dever do Estado e da família, será promovida e 

incentivada com a colaboração da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da 

pessoa, seu preparo para o exercício da cidadania e sua qualificação para o trabalho 

(Brasil, 1988, Art. 205). 

 

No Brasil, a educação tem uma história em constante evolução, refletindo um processo 

contínuo de construção e transformação que abrange várias décadas e é impulsionado por meio 

de reformas educacionais. Estas reformas refletem a inclinação para introduzir mudanças 

visando aprimorar a qualidade da educação, o que tem um impacto significativo na estrutura e 

administração das escolas. “O primeiro Plano Nacional de Educação surgiu em 1962, na 

vigência da Lei 4.024/61, e determinava um conjunto de metas quantitativas e qualitativas a 

serem alcançadas em oito anos” (Oliveira; Libâneo; Toschi, 2017, p. 44). 

Essa legislação introduziu avanços notáveis, como a flexibilização dos currículos, a 

garantia de equivalência de estudos e, de forma mais significativa, a descentralização. Foi sob 
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essa lei que os sistemas estaduais de ensino foram estabelecidos, o que resultou na criação dos 

Conselhos Estaduais de Educação e nas Secretarias Estaduais de Educação. 

A compreensão das relações entre o sistema educativo e as escolas revela-se crucial por 

duas razões fundamentais. Primeiramente, as políticas e diretrizes educacionais, ao portarem 

consigo intenções, valores e práticas, exercem uma influência decisiva nas escolas e em seus 

profissionais, modelando as práticas educativas destinadas a formar um determinado tipo de 

sujeito. Nesse sentido, uma análise crítica se faz necessária para entender e questionar tais 

influências. Em segundo lugar, os profissionais escolares têm a opção de aderir, resistir ou 

dialogar com as políticas e diretrizes do sistema educacional. Eles podem colaborativamente 

formular práticas inovadoras que busquem educar um sujeito alinhado a uma visão socio crítica 

da sociedade, oferecendo, assim, uma perspectiva alternativa na construção do ambiente 

educacional (Oliveira; Libaneo; Toschi, 2017). 

A LDB de 1961 é reconhecida como a reforma mais significativa no sistema educacional 

brasileiro ao longo do século XX. Sua importância reside no fato de ser a primeira legislação 

no país a abordar de maneira abrangente todos os níveis e ramos de ensino. Além disso, o 

destaque desse documento é a descentralização de alguns princípios relativos à organização do 

currículo escolar, proporcionando aos Estados e suas instituições educacionais uma 

considerável flexibilidade para ajustar os currículos de acordo com as particularidades regionais 

(Queiroz; Hosoume, 2018). No entanto, após o golpe militar de 1964, houve um retorno à 

centralização das decisões em políticas educacionais. Durante esse período, a educação não era 

uma prioridade e a falta de coordenação entre os diferentes ministérios prejudicou a criação de 

uma política eficaz para o sistema educacional brasileiro (Silva; Silva, 2021). 

A Lei n°. 5692/71, que promoveu uma reforma na Lei n°. 4.024/61 (LDB) para 

reorganizar o sistema educacional brasileiro, estabeleceu que a responsabilidade de organizar e 

manter o ensino deveria ocorrer com base na autonomia e na interdependência entre a União, 

Estados e Municípios, visando à racionalização administrativa e econômica que estava 

orientando as reformas daquela época. Para garantir esse princípio, foi criado o Fundo Nacional 

de Desenvolvimento da Educação (FNDE) por meio da Lei n°. 5.537/68, que atuou como uma 

instância coordenadora e corretiva no contexto da educação (Silva; Silva, 2021). 

A Constituição Federal de 1988, ao reconhecer a existência de um sistema educacional, 

contribui de forma significativa para a concepção de uma estrutura organizacional que engloba 

quatro sistemas distintos, sob responsabilidade dos entes federados. O artigo 211, por sua vez, 

define a distribuição de responsabilidades na área educacional da seguinte maneira: “A União, 

os Estados, o Distrito Federal e os Municípios organizarão em regime de colaboração seus 
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sistemas de ensino” (Brasil, 1988).  

O sistema educacional seria um elemento unificador, simbolizando a identidade 

nacional do Brasil, à semelhança da bandeira e do hino nacional. Portanto, a dimensão política 

na criação dos sistemas educacionais está relacionada à construção de uma identidade nacional, 

razão pela qual historicamente a ideia de sistema de ensino tem sido associada ao contexto 

político. Nesse sentido, a relevância da dimensão política da educação está na formação da 

consciência do indivíduo em relação à realidade que vive (Mugnol, 2012). 

A Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996, estabelece as diretrizes e bases da educação 

nacional, por isso ficou conhecida como LDB. Quando seguida, esta Lei mostra a possibilidade 

de crescimento humano e profissional. Através desta, os sistemas federais, estaduais e 

municipais fazeram o seu respectivo sistema de ensino, desde que obedeçam a normas gerais 

da educação nacional (Santos et al., 2022). 

A LDB de 1996 atribui à União a responsabilidade de desenvolver, em colaboração com 

os Estados, o Distrito Federal e os Municípios, o PNE. A elaboração do PNE foi um processo 

demorado, porém amplamente debatido pela sociedade, respeitando as decisões políticas dos 

entes federados. Esse Plano abriu espaço para a reestruturação dos sistemas educacionais, 

incluindo os municípios, enquanto enfatizava o papel suplementar dos Estados e da União 

(Werle, 2009). 

O sistema atual designou aos Municípios a principal responsabilidade no âmbito do 

ensino fundamental e infantil, enquanto atribuiu aos Estados e ao Distrito Federal, de maneira 

também prioritária, a responsabilidade pela manutenção do ensino fundamental e médio. Dessa 

forma, pode-se afirmar que não há impedimento para que esses entes federativos atuem em 

outros níveis de educação, desde que garantam de maneira adequada o atendimento prioritário 

nos níveis em que sua atuação é estabelecida (Santos et al., 2022). 

O Quadro 1 oferece uma visão detalhada e organizada da estrutura do sistema 

educacional brasileiro, abrangendo desde a Educação Básica até a Educação Superior. 

 

Quadro 1- Estrutura do Sistema Educacional Brasileiro - Lei nº 9.394/1996 (LDB) 

Níveis Etapas Duração Faixa etária adequada 

Educação Superior Ensino Superior Variável Acima de 18 anos 

Educação Básica Ensino Médio 3 anos 15–17 anos 

Ensino Fundamental 9 anos 6-14 anos 
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Educação Infantil/Pré-

escola/creche 

2 anos 4-5 anos 

3 anos 0-3 anos 

Fonte: Barroso (2019). 

 

Conforme Santos et al. (2022), a educação infantil marca o início de uma fase crucial 

no desenvolvimento integral da criança, em conjunto com as ações desempenhadas pela família 

e pela comunidade. As creches ou instituições equivalentes têm seu foco nas crianças de até 

três anos de idade, enquanto as pré-escolas destinam-se às crianças com idades entre quatro e 

seis anos. O direito ao ensino gratuito para crianças de até seis anos é garantido pela LDB, 

conforme estabelecido no artigo 4°, III: 

 

Art. 29. A educação infantil, primeira etapa da educação básica, tem como finalidade 

o desenvolvimento integral da criança até seis anos de idade, em seus aspectos físico, 

psicológico, intelectual e social, contemplando a ação da família e da comunidade. 

Art. 30. A educação infantil será oferecida em:  

I –Creches, ou entidades equivalentes, para crianças de até três anos de idade;  

II –Pré-escolas, para crianças de quatro a seis anos de idade.  

Art. 31. Na educação infantil a avaliação far-se-á mediante acompanhamento e 

registro do seu desenvolvimento, sem o objetivo de promoção, mesmo para o acesso 

ao ensino fundamental (Brasil, 2013). 

 

O ensino fundamental, conforme estipulado no artigo 208 da Constituição Federal, é 

obrigatório e gratuito, com uma duração total de nove anos. Esse período de ensino, acessível 

a todos sem distinção, é oferecido nas escolas públicas, visando à formação básica do cidadão.  

O início ocorre aos seis anos de idade, com a entrada na primeira série, sendo a oferta desse 

ensino considerada uma prioridade para a população brasileira. A formação escolar 

fundamental visa ao desenvolvimento da capacidade de aprender, com ênfase no pleno domínio 

da leitura, escrita e cálculo. Além disso, ao longo desse processo de aprendizagem, busca-se a 

aquisição de conhecimentos, habilidades, assim como a formação de valores e atitudes 

(Martins, 2014). 

O Ensino Médio representa a fase conclusiva da Educação Básica, sendo um período 

mínimo de 3 (três) anos. Segundo a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), a Base Nacional Curricular 

tem a responsabilidade de estabelecer os objetivos de aprendizagem, competências e 

habilidades nas seguintes áreas de conhecimento: 1. linguagens e suas tecnologias; 2. 

matemática e suas tecnologias; 3. ciências da natureza e suas tecnologias; 4. ciências humanas 

e sociais aplicadas (Barroso, 2019). O ensino médio tem como propósito preparar o estudante 

essencialmente para o ingresso no mundo do trabalho e para o exercício pleno da cidadania. 
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Além disso, busca instigar o desejo contínuo de aprendizado, capacitando o indivíduo a adaptar-

se às novas condições impostas pelo meio, conforme estabelecido pela LDB. 

A educação profissional, quando associada à ciência, à tecnologia e ao trabalho, tem 

como objetivo promover o completo desenvolvimento de habilidades essenciais para a vida: 

 

Art. 39. A educação profissional, integrada às diferentes formas de educação, ao 

trabalho, à ciência e à tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptidões 

para a vida produtiva. (Regulamento)  

Parágrafo único. O estudante matriculado ou egresso do ensino fundamental, médio e 

superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contará com a 

possibilidade de acesso à educação profissional (Brasil, 1996). 

 

Os cursos e exames supletivos são autorizados para o avanço no ensino regular, 

seguindo o currículo nacional comum. Indivíduos com mais de quinze anos podem ingressar 

no nível de conclusão do ensino fundamental, enquanto aqueles com mais de dezoito anos 

podem alcançar o nível de conclusão do ensino médio, conforme estabelecido no artigo 38 e 

seus incisos da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional: 

 

Art. 38. Os sistemas de ensino manterão cursos e exames supletivos, que 

compreenderão a base nacional comum do currículo, habilitando ao prosseguimento 

de estudos em caráter regular. 

§ 1º Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ão: 

I - No nível de conclusão do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos; 

II - No nível de conclusão do ensino médio, para os maiores de dezoito anos. 

§ 2º Os conhecimentos e habilidades adquiridos pelos educandos por meios informais 

serão aferidos e reconhecidos mediante exames. Art. 58. Entende-se por educação 

especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educação escolar, oferecida 

preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de 

necessidades especiais. § 1º Haverá, quando necessário, serviços de apoio 

especializado, na escola regular, para atender às peculiaridades da clientela de 

educação especial. § 2º O atendimento educacional será feito em classes, escolas ou 

serviços especializados, sempre que, em função das condições específicas dos 

estudantes, não for possível a sua integração nas classes comuns de ensino regular. § 

3º A oferta de educação especial, dever constitucional do Estado, tem início na faixa 

etária de zero a seis anos, durante a educação infantil. O artigo 60 da Lei de Diretrizes 

e Bases, n° 9.394/1996, de que os órgãos normativos sistemas de ensino estabelecerão 

critérios para a caracterização de instituições privadas sem fins lucrativos, para 

atuação exclusiva na educação especial, com fins de apoio técnico e financeiro pelo 

Poder Público (Brasil, 2001). 

 

O sistema de Ensino Superior no Brasil compreende diversas instituições, incluindo 

Universidades, Centros Universitários, Faculdades, Institutos Superiores e Centros de 

Educação Tecnológica. Essas instituições podem ser públicas ou privadas, com ou sem fins 

lucrativos. É importante destacar que nesses estabelecimentos são oferecidos três tipos 

principais de cursos de Graduação: Bacharelado, Licenciatura e Formação Tecnológica. Além 

disso, os cursos de Pós-graduação se dividem em duas categorias: Lato sensu, que inclui 
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Especializações e Master of Business Administrations (MBAs), e Stricto sensu, que abrange 

Mestrados e Doutorados (Brasil, 2013). 

 

2.2. O ENSINO DE CIÊNCIAS NO BRASIL: BREVE PANORAMA HISTÓRICO 

 

O cenário educacional brasileiro, ao longo de sua história, passou por transformações 

significativas, no que tange ao ensino de Ciências. O desenvolvimento científico e tecnológico, 

em âmbito global e no contexto nacional, desempenhou um papel fundamental na evolução das 

práticas pedagógicas (Nascimento; Fernandes; Mendonça, 2010). Desde as influências iniciais 

da tradição literária e clássica nos séculos anteriores, até as atuais recomendações estabelecidas 

pela Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o ensino de Ciências no Brasil reflete uma 

jornada complexa e multifacetada. 

A trajetória histórica do ensino de Ciências no Brasil remonta ao século XIX, quando a 

introdução tardia de conteúdos científicos na educação foi uma resposta às transformações 

significativas no campo da ciência. A literatura e a tradição clássica, herdadas dos jesuítas, 

predominavam no currículo educacional, até que a ciência ganhou destaque no início do século 

XIX, impulsionada por descobertas exponenciais e relevância crescente (Santos, 2007). 

Marcos como a Teoria da Evolução de Charles Darwin e os trabalhos de Lavoisier 

marcaram o avanço científico. Contudo, somente na década de 1930 a educação científica no 

Brasil teve início, marcando um processo inovador que se estendeu à fabricação de kits 

experimentais nos anos 1950 e à tradução de projetos educacionais dos Estados Unidos na 

década de 1960 (Santos, 2007). A descentralização das decisões curriculares em 1961 e a 

introdução das teorias cognitivistas a partir dos anos 1980, contribuíram para uma abordagem 

mais centrada na aprendizagem, baseada na descoberta e no papel ativo dos estudantes (Silva; 

Ferreira; Vieira, 2017). 

Conforme Silva, Ferreira e Vieira, (2017), um aspecto notável da década de 1960 foi a 

introdução no Brasil das teorias cognitivistas, que consideravam o conhecimento como 

resultado da interação do indivíduo com seu ambiente e davam destaque aos processos mentais 

dos estudantes durante o processo de aprendizagem. No entanto, somente a partir do início dos 

anos 1980 é que essas teorias começaram a exercer uma influência substancial sobre o ensino 

de Ciências. 



32 

 

As teorias de Bruner6 e o construtivismo interacionista de Piaget7 enfatizavam a 

importância da aprendizagem baseada na descoberta, do desenvolvimento de habilidades 

cognitivas e da ideia de que os estudantes deveriam estar envolvidos diretamente com materiais 

e experimentações para adquirirem conhecimento de maneira significativa. Além disso, ambas 

as teorias defendiam a noção de que o papel do professor não deveria ser o de simplesmente 

transmitir informações, mas sim o de atuar como um orientador no processo de ensino e 

aprendizagem (Daniel; Quaglio, 2011). 

Foi somente em 1971, por meio da promulgação da Lei 5.692/71, que o ensino de 

ciências adquire um status oficial, tornando-se obrigatório em todas as 8ª séries do primeiro 

grau (Brasil, 1971). Apesar da existência de regulamentações no período, o ensino de ciências 

ocorre de maneira predominantemente tecnicista, visando atender às necessidades de 

industrialização e, consequentemente, afastando os estudantes da experiência prática e do 

contato efetivo com o método científico. Compreender essas características do ensino de 

ciências implica em situar o contexto sociocultural e político do período, uma vez que o 

processo educacional, como comportamento humano, não é neutro e não pode ser entendido 

fora de contexto (Martins, 2021). 

No contexto da ditadura civil-militar, o ensino visava atender às demandas de 

modernização rápida, afastando-se da prática e do método científico (Silva; Ferreira; Vieira, 

2017). A redemocratização nos anos 1980 e eventos internacionais, como o término da Guerra 

Fria, influenciaram a necessidade de uma educação voltada para a cidadania e os direitos 

humanos (Nascimento; Fernandes; Mendonça, 2010). 

Esses novos desafios na área da educação demandaram uma reavaliação na abordagem 

do ensino das ciências, com um foco não apenas na formação técnica, mas também na formação 

cidadã. Isso culminou na promulgação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional 

(LDB), Lei nº 9.394, em 1996. De acordo com a nova LDB, especificamente em seu artigo 22 

A, a educação básica tem como objetivos o desenvolvimento integral do educando, a garantia 

da formação comum essencial para o exercício da cidadania e o fornecimento dos meios 

necessários para que o estudante possa progredir no mundo do trabalho e em estudos futuros 

(Brasil, 1996). 

 
6
 Jerome Bruner é reconhecido como um referencial na Psicologia da Aprendizagem, destacando-se por sua 

proposta de estratégia de ensino centrada na Resolução de Problemas, contribuindo significativamente para a 

compreensão e prática educacional contemporânea. 
7
 O construtivismo interacionista de Jean Piaget é uma teoria educacional influente, enfatizando o papel ativo do 

aprendiz na construção do conhecimento. Sua abordagem destaca a importância da interação entre o sujeito e o 

ambiente, moldando os processos cognitivos durante o desenvolvimento 
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Essa nova proposição para o ensino, engloba a incorporação do conhecimento científico 

como um elemento fundamental na formação crítica dos cidadãos, situando-o em contextos 

históricos, sociais e culturais. Foi com base na LDB de 1995 que os Parâmetros Curriculares 

Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) foram publicados em 1998, após um amplo processo 

de discussão acadêmica e social. Esses parâmetros estabeleceram as competências essenciais 

que os jovens que estão ingressando na vida adulta devem adquirir (Brasil, 1997). Nos anos 

2000, as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educação Básica foram 

implementadas com o objetivo de estabelecer padrões educacionais comuns em todo o país, 

abrangendo desde a Educação Infantil até o Ensino Médio. Essas diretrizes forneceram 

orientações que visavam garantir a integração entre as três etapas da escolarização (Brasil, 

2010). 

Conforme estabelecido pela Constituição de 1988, a educação deve estar fundamentada 

em uma Base Nacional Comum. Esse movimento histórico é delineado pelo MEC e marca um 

ponto significativo em 2014, durante a realização da 2ª Conferência Nacional da Educação 

(CONAE). A partir das discussões e reflexões desse encontro, em 2015 foi promulgada a 

Portaria nº 592, datada de 17 de junho de 2015, que estabeleceu a criação da Comissão de 

Especialistas responsável pela elaboração da Proposta da BNCC. Posteriormente, o processo 

de elaboração da BNCC envolveu a colaboração ativa de educadores. Em dezembro do mesmo 

ano, a primeira versão da BNCC foi submetida a discussões e avaliações. 

Em maio de 2016, houve uma nova rodada de discussões e avaliações da segunda versão 

do documento da BNCC, com a realização de seminários estaduais para esse fim. Em 20 de 

dezembro de 2017, a terceira versão do documento foi oficialmente homologada e passou a ser 

a BNCC vigente. Nessa versão, a BNCC incorporou as discussões prévias relacionadas ao 

ensino de Ciências, como destacada no trecho: 

 

[...] a área de Ciências da Natureza, por meio de um olhar articulado de diversos 

campos do saber, precisa assegurar aos estudantes do Ensino Fundamental o acesso à 

diversidade de conhecimentos científicos produzidos ao longo da história, bem como 

a aproximação gradativa aos principais processos, práticas e procedimentos da 

investigação científica. (Brasil, 2016, p. 273). 

 

O documento também estabelece sete competências específicas para a área de Ciências 

da Natureza no Ensino Fundamental, com o propósito de contribuir para a formação integral 

dos estudantes, capacitando-os a se tornarem cidadãos críticos e reflexivos na sociedade (Brasil, 

2016). A BNCC foi concluída, aprovada e implementada em todo o território nacional, com sua 

aplicação para as etapas da Educação Infantil, Anos Iniciais e Anos Finais iniciando no ano de 
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2020. Quanto à etapa do Ensino Médio, a sua implementação em todo o Brasil começou a 

vigorar no ano de 2022. Na subseção seguinte, aprofundamos as considerações acerca do ensino 

de ciências na BNCC, especificamente.  

 

2.3 O ENSINO DE CIÊNCIAS NA ATUALIDADE: IMPLICAÇÕES E ALINHAMENTO 

COM A BNCC 

 

Conforme vimos até o momento, o ensino de Ciências, nas últimas décadas, 

experimentou transformações substanciais impulsionadas pelo progresso da pesquisa científica, 

pelas mudanças sociais e tecnológicas, destacando a importância do pensamento científico para 

a formação de cidadãos críticos e participativos. Entendemos que o currículo de Ciências é 

projetado para proporcionar aos estudantes uma compreensão abrangente e integrada dos 

princípios fundamentais que governam o mundo natural. Desde os anos iniciais até o ensino 

médio, o currículo é estruturado para promover o desenvolvimento progressivo das habilidades 

científicas e a construção do conhecimento.  

A primeira versão BNCC, divulgada para revisão pública em 2015, reconhece que o 

ensino de Ciências implica: 

 

Compromisso com uma formação que prepare o sujeito para interagir e atuar em 

ambientes diversos, [...] uma formação que possa promover a compreensão sobre o 

conhecimento científico pertinente em diferentes tempos, espaços e sentidos; a 

alfabetização e o letramento científicos; a compreensão de como a ciência se 

constituiu historicamente e a quem ela se destina; a compreensão de questões 

culturais, sociais, éticas e ambientais, associadas ao uso dos recursos naturais e à 

utilização do conhecimento científico e das tecnologias (Brasil, 2015, p. 150). 

 

Partindo da premissa de que, nos anos finais do Ensino Fundamental (EF) (6º - 9º ano), 

os estudantes manifestam um interesse crescente pela vida social e já demonstram uma certa 

autonomia intelectual, é possível explorar de maneira crítica questões relacionadas às interações 

dos seres humanos com o meio ambiente. Esse enfoque busca permitir que o estudante construa 

sua própria perspectiva sobre o mundo (Brasil, 2015; Basso; Locatelli; Rosa, 2021).  

Observa-se que nas versões V1 (2015) e V2 (2016) da BNCC, há uma ênfase nas 

questões relacionadas à diversidade, destaque que se repete em diversos pontos ao longo do 

documento político. Nessa perspectiva, ressalta-se a importância de a escola ser entendida como 

"um ambiente caracterizado pela heterogeneidade e pluralidade, que reconhece e valoriza a 

diversidade, seguindo princípios fundamentados em solidariedade e emancipação" (Brasil, 

2015). 
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Além disso, nas versões V1 (2015) e V2 (2016) da BNCC, é proposto que a área de 

Ciências da Natureza (CN) seja fragmentada em quatro eixos principais, sendo eles: I) 

Conhecimento conceitual das Ciências da Natureza; II) Contextualização histórica, social e 

cultural das Ciências da Natureza; III) Processos e práticas de investigação em Ciências da 

Natureza; e, IV) Linguagens das Ciências da Natureza (Brasil, 2015). 

Esses eixos foram inicialmente delineados na versão V1 (2015) da Base e 

permaneceram inalterados na V2 (2016). Dessa forma, o primeiro eixo abrange os 

conhecimentos teóricos, destacando o aspecto conceitual. O segundo eixo propõe uma 

abordagem essencial, incorporando o contexto histórico científico e possibilitando a integração 

de trabalhos interdisciplinares. Enquanto isso, o terceiro eixo concentra-se na prática, 

promovendo a habilidade dos estudantes em dominar o conhecimento processual, ou seja, a 

capacidade de realizar procedimentos. O último eixo aborda as potencialidades da comunicação 

dos conhecimentos científicos e a divulgação científica como parte integrante do processo de 

aprendizagem em Ciências. 

Além da harmonização dos eixos nas duas primeiras versões da BNCC, ocorreu também 

o alinhamento tanto dos Objetivos Gerais da Educação Básica quanto dos Objetivos Gerais da 

área de Ciências da Natureza no ensino fundamental. Na primeira versão, foram estabelecidos 

doze Direitos de Aprendizagem gerais, os quais deveriam ser congruentes com as denominadas 

Unidades de Conhecimento (UC) presentes nos componentes curriculares. Para garantir a 

abordagem dessas unidades, foram definidos os Objetivos de Aprendizagem (OA) (Piccinini; 

Andrade, 2018). 

Na versão V1 (2015) da BNCC, foram apresentadas seis UC (1. Materiais, Substâncias 

e Processos, ambiente, 2. Recursos e Responsabilidades, 3. Bem-Estar e Saúde, 4. Terra, 

Constituição e Movimento, 5. Vida: Constituição e Reprodução, 6. Sentidos: Percepções e 

Interações para o EF completo, enquanto na versão V2 (2016) da BNCC, optou-se por escolher 

apenas cinco UC (1. Materiais, Propriedades e Transformações, 2. Ambiente, Recursos e 

Responsabilidades, 3. Terra, Constituição e Movimento, 4. Vida: Constituição em Evolução e 

5. Sentidos, Percepção e Interações). 

Dessa forma, as UC abrangem todos os anos do EF, e a partir delas foram estabelecidas 

as habilidades. Essas habilidades são reiteradas com o objetivo de promover o desenvolvimento 

de diferentes competências pelos estudantes, variando em níveis de complexidade ao longo do 

tempo (Brasil, 2015; 2016). Entre essas habilidades, dois temas que foram amplamente 

discutidos ao longo dos anos de elaboração da Base são a Sexualidade e a Educação Ambiental. 
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Na versão V1 (2015) da Base, mais precisamente na UC "Contextualização histórica, social e 

cultural" do 9º ano, propõe-se, 

 

Compreender as mudanças físicas, fisiológicas e comportamentais ocorridas no 

processo de puberdade. Exemplo: Reconhecer mudanças no organismo que ocorrem 

com a adolescência; reconhecer responsabilidades decorrentes de tais mudanças, 

relacionadas a comportamentos sociais e à sexualidade (Brasil, 2015, p. 182). 

 

Além disso, nos princípios orientadores da educação básica, a versão V1 (2015) também 

destaca a importância de permitir que os estudantes possam[...] desenvolver, aperfeiçoar, 

reconhecer e valorizar suas próprias qualidades, prezar e cultivar o convívio afetivo e social, 

fazer-se respeitar e promover o respeito ao outro, para que sejam apreciados sem discriminação 

por etnia, origem, idade, gênero, condição física ou social, convicções ou credos (Brasil, 2015, 

p. 7). 

A abordagem da sexualidade foi reorganizada na versão V2 (2016) do documento, agora 

integrada à UC "Vida: Constituição e Evolução", no 8º ano, em vez de estar no 9º ano do Ensino 

Fundamental. Nessa proposta, os estudantes são incentivados a relacionar as dimensões 

"orgânica, culturais, afetivas e éticas na reprodução humana, envolvendo cuidados, 

sensibilidade e responsabilidade no âmbito da sexualidade, especialmente a partir da 

puberdade" (Brasil, 2015, p. 15). 

A Educação Ambiental, por outro lado, foi incorporada na versão V2 (2016) do 

documento por meio de um tema integrador. Enquanto na V1 (2015) ela estava centrada 

principalmente no consumo, na V2 (2016), a abordagem da temática passa a ser considerada 

em sua totalidade, abrangendo uma perspectiva mais ampla, a partir de: 

 

Uma dimensão da educação escolar, uma atividade intencional da prática social que 

deve imprimir, ao desenvolvimento individual, um caráter social, em sua relação com 

a natureza e com os outros seres humanos. Objetiva a construção de conhecimentos, 

o desenvolvimento de habilidades, atitudes e valores, o cuidado com a comunidade de 

vida, a justiça e a equidade socioambiental e a proteção do meio ambiente natural e 

construído (Brasil, 2016, p. 38). 

 

Além disso, tanto na versão V1 (2015) quanto na V2 (2016), havia a proposta de Temas 

Integradores (TI), os quais passaram por algumas modificações entre essas duas primeiras 

versões. A finalidade dos TI é orientar questões relevantes que podem ser exploradas em 

diferentes áreas do conhecimento. O Quadro 2 a seguir apresenta as alterações nas versões. 

 

Quadro 2 - Diferenças das versões 1 e 2 da BNCC 
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1ª Versão da BNCC 2ª Versão da BNCC 

Consumo e educação financeira Economia, Educação Financeira e Sustentabilidade 

Ética, direitos humanos e cidadania Direitos Humanos e Cidadania e Educação Ambiental 

Culturas africanas e indígenas Culturas Indígenas e Africanas 

Sustentabilidade e tecnologias digitais Culturas digitais 

Fonte: Brasil (2015).  

 

Ao substituir "consumo" por "economia", pode-se argumentar que há uma possível 

perda no enfoque crítico em relação às questões do consumo. Entretanto, com a inclusão do 

termo "sustentabilidade", acredita-se que temas como o consumo consciente podem ser 

integrados à proposta. Da mesma forma, no segundo tema, considerando que a ética é uma das 

dimensões dos direitos humanos, sua exclusão é compreendida. A inserção da Educação 

Ambiental representa um avanço nas discussões sobre a relação e a responsabilidade com a 

natureza nas formações educacionais. No terceiro tema, houve apenas uma troca de ordem, 

destacando as culturas indígenas e africanas, uma pauta de extrema relevância em uma Base 

que adota o discurso da diversidade. No quarto e último tema, "tecnologias digitais" foi 

substituído por "culturas digitais", e a sustentabilidade passou a integrar o primeiro tema na 

segunda versão da BNCC. 

As versões subsequentes à V2 (2016) foram elaboradas por uma nova comissão, 

resultando em conformações da Base que se diferenciam da organização até então proposta. 

Uma das alterações significativas nessas versões é que os fundamentos pedagógicos passam a 

posicionar os conteúdos curriculares como instrumentos a serviço do desenvolvimento de 

competências. Nesse contexto, a partir da versão V3 (2017), a BNCC adota uma abordagem 

centrada no desenvolvimento de competências e habilidades. A perspectiva de ensino baseado 

em competências e habilidades, que já estava presente nos Parâmetros Curriculares Nacionais 

(PCN/1998), é vista por alguns como um retrocesso, pois associa a formação escolar à 

preparação para o mercado de trabalho, conferindo um caráter excessivamente prático aos 

conhecimentos escolares. Originado de princípios behavioristas, o termo "competências" 

ganhou destaque na pedagogia brasileira na década de 1990, em um período em que políticas 

neoliberais se intensificaram, visando à produção e manutenção do capital (Hypolito, 2019). 

Para Perrenoud (1999), competências é a capacidade do indivíduo em conduzir de 

maneira eficaz um determinado tipo de situação, baseado em conhecimentos, mas não se 

restringir somente a ele, sendo essas competências construídas e adquiridas. Já ao retratar as 

habilidades o autor determina que seja a maneira como o cidadão utiliza-se de conhecimentos 
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e capacidades na resolução de situação problema, sem pensar ou planejar, configurando-se 

numa sequência de modos operatórios, induções e deduções. Sendo assim, a habilidade é uma 

série de mecanismos mentais que o cidadão aciona para solucionar uma situação real. 

Na área da CN, embora adotem a proposta de aprendizagem progressiva ao longo de 

todos os anos do EF, os Objetos de Conhecimento passam a ser agrupados em três unidades 

temáticas: Matéria e Energia, Vida e Evolução, e Terra e Universo. Essas unidades temáticas 

estão presentes em todos os anos do EF e orientam os OC, ou seja, os conteúdos, os quais, por 

sua vez, são seguidos pelas habilidades que devem ser desenvolvidas pelos estudantes em uma 

determinada unidade temática e objeto de conhecimento. 

É importante mencionar que a redação das UT permaneceu inalterada da versão V3 

(2017) até a V5 (2018), ou seja, o texto da V3 (2017) foi ratificado na versão final do 

documento. Vale ressaltar que entre os objetivos da UT "Vida e Evolução" para os anos finais 

do Ensino Fundamental, destaca-se a abordagem de "temas relacionados à reprodução e à 

sexualidade humana, assuntos de grande interesse e relevância social nessa faixa etária" (Brasil, 

2018, p. 327). 

De maneira geral, entre a versão V3 (2017) e a V5 (2018) da BNCC, ocorreram algumas 

modificações nos Objetos de Conhecimento (OC) e nas habilidades do documento de Ciências, 

embora essas alterações tenham sido pouco significativas em termos de atender às críticas feitas 

pela comunidade escolar e acadêmica em relação ao documento da área. Uma mudança 

observada na V4 (2017) da Base, que foi mantida na V5 (2018), foi a inclusão de uma habilidade 

na Unidade Temática "Vida e Evolução", no 7º ano. Essa habilidade tem caráter científico-

tecnológico e consiste em "analisar historicamente o uso da tecnologia, incluindo a digital, nas 

diferentes dimensões da vida humana, considerando indicadores ambientais e de qualidade de 

vida" (Brasil, 2017, p. 345). 

Além disso, foi possível observar pequenas modificações nas descrições das 

habilidades, conferindo uma interpretação mais prática. Um exemplo disso é uma alteração na 

Unidade Temática "Terra e Universo", realizada na versão V4 (2017) e mantida na V5 (2018), 

referente à redação de uma das habilidades do Objeto de Conhecimento (OC) "Clima". A 

habilidade passou a ter o objetivo de identificar as principais variáveis envolvidas na previsão 

do tempo e simular situações nas quais elas possam ser medidas" (Brasil, 2017, p. 347). Essa 

mudança, especialmente com a inclusão da palavra em destaque, confere um caráter mais 

prático em comparação com a proposta na V3 (2017), que previa apenas a identificação de 

como a previsão do tempo é medida. 
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A BNCC representa uma política de currículo nacional, sendo, portanto, o documento 

direcionador dos currículos em todos os estados e municípios do país. Adotar uma concepção 

de currículo tradicional pode resultar em um efeito cascata, em que os demais currículos 

construídos para atender às demandas da BNCC fiquem vinculados a visões reducionistas. 

Mesmo que a BNCC não dê um rumo específico, é esperado que os estados e municípios 

trabalhem de forma colaborativa para que o currículo escolar adote uma abordagem crítica, 

considerando-a crucial para a formação da identidade de milhões de crianças e adolescentes. 

Nesse cenário de evolução constante, a BNCC emerge como um pilar fundamental para 

a educação brasileira. O documento é caracterizado como: 

 

Um documento plural e contemporâneo, resultado de um trabalho coletivo inspirado 

nas mais avançadas experiências do mundo. A partir dela, as redes de ensino e 

instituições escolares públicas e particulares passarão a ter uma referência nacional 

comum e obrigatória para a elaboração dos seus currículos e propostas pedagógicas, 

promovendo a elevação da qualidade do ensino com equidade e preservando a 

autonomia dos entes federados e as particularidades regionais e locais (Brasil, 2018, 

p. 5). 

 

A Base, enquanto documento, estabelece conhecimentos, competências e habilidades 

essenciais, buscando promover uma educação equitativa e de qualidade, visando à igualdade de 

oportunidades e à formação integral dos estudantes (Macedo, 2016). No âmbito da BNCC, uma 

mudança significativa no ensino de Ciências é evidente, uma vez que é realizada a 

reorganização das unidades temáticas no currículo. Essa proposta inovadora visa fomentar a 

construção do pensamento científico desde os primeiros anos do Ensino Fundamental. 

Nos anos iniciais, a BNCC destaca a valorização da curiosidade natural das crianças, 

propondo atividades que permitam a construção sistemática de conhecimentos científicos. Isso 

não apenas proporciona uma compreensão de fenômenos no ambiente imediato, mas também 

abrange temáticas mais amplas (Brasil, 2017). Contudo, nos anos finais do ensino fundamental, 

observa-se uma transição, promovendo o aumento gradual da capacidade de raciocínio abstrato 

e a autonomia de pensamento e ação dos estudantes. Um crescente interesse pela vida social e 

pela busca por identidade individual se destaca nesse estágio (Santos; Ribeiro, 2020). O ensino 

de Ciências adota uma abordagem interdisciplinar, sempre reconhecendo-se como um processo 

contínuo de ensino e aprendizagem, abrangendo diversas áreas do conhecimento, como 

Química, Física, Biologia e Matemática (Beltran; Saito; Trindade, 2017). 

A estrutura conceitual da BNCC de Ciências da Natureza para o Ensino Fundamental 

fundamenta-se na ideia de proporcionar uma educação científica que promova o letramento 

científico. Isso demanda a aquisição de competências para compreender fenômenos pela 
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perspectiva científica, avaliar e planejar pesquisas científicas, e interpretar informações e 

evidências de maneira científica (Brasil, 2017). A abordagem do letramento científico na BNCC 

é respaldada pela urgência de preparar os estudantes para participar efetivamente da sociedade 

moderna, permeada por elementos científicos e tecnológicos (Santos; Ribeiro, 2020). A 

habilidade de entender e interpretar o mundo está intrinsecamente ligada ao progresso científico 

e tecnológico da sociedade contemporânea, demandando uma avaliação dos prós e contras do 

uso das diversas tecnologias (Brasil, 2017). 

Loureiro e Lima (2013), enfatizam o papel crucial do Ensino de Ciências nos programas 

curriculares, visando sustentar o interesse dos estudantes por fenômenos relacionados ao 

ambiente e fornece uma base sólida para compreender o mundo ao seu redor. Goldschmidt; 

Goldschmidt Júnior e Loreto (2014), definem conceitos e concepções filosóficas e 

epistemológicas relacionadas à Ciência, apesar de ressaltar a falta de consenso sobre o processo 

de produção de conhecimento científico. Schwan e Santos (2020) destacam a importância de 

questionar a noção de verdade absoluta na Ciência, enfocando a construção da Educação em 

Ciências e a necessidade de desenvolver indivíduos críticos, reflexivos e capazes de propor 

soluções. 

No século XXI, o ensino de Ciências exige uma reformulação substancial, desde o 

Ensino Fundamental até o Superior, adotando uma perspectiva inovadora em que o papel do 

professor transcende a mera transmissão de conhecimento, reconhecendo a necessidade de criar 

oportunidades de aprendizado. Essa transformação não deve ser apenas adaptativa, mas sim 

acompanhar as demandas e desafios da sociedade contemporânea. 

 

2.4 RELEVÂNCIA E DESAFIOS DO ENSINO DE CIÊNCIAS  

 

Ao refletirmos sobre o ensino de ciências nos dias atuais, o termo que imediatamente se 

destaca em nossa mente é "desafios". Isso se deve à complexa realidade que impõe obstáculos 

significativos àqueles que almejam explorar os intrincados caminhos da educação científica. 

Por contrapartida, nos últimos anos, a área de pesquisa dedicada à Didática das Ciências tem se 

estabelecido como um terreno fértil, apresentando resultados valiosos que podem oferecer 

orientações valiosas aos professores de ciências ao lidar com esses desafios práticos (Martins, 

2005). 

O Ensino de Ciências desempenha um papel crucial na formação educacional, 

contribuindo para o desenvolvimento de habilidades críticas e preparando os estudantes para os 

desafios do mundo contemporâneo. Ao adquirir conhecimento nas ciências, os estudantes não 

apenas aprimoram seu letramento científico, mas também estabelecem uma conexão vital entre 
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o aprendizado teórico e sua aplicação prática. Isso assegura que cultivem a habilidade não 

apenas de absorver informações, mas também de interpretar, questionar e argumentar sobre 

fatos e perspectivas no mundo ao seu redor. (Sousa; Carvalho; Miranda, 2023). Essa integração 

promove uma compreensão mais profunda e significativa das ciências, capacitando os 

estudantes a se tornarem pensadores críticos e participantes ativos na sociedade. 

Os educadores enfrentam o desafio de atender a essas demandas, as quais estão 

intrinsecamente ligadas à sua atividade profissional. Simultaneamente, as pesquisas em 

educação, especificamente na educação em ciências, didática para o ensino de ciências e 

metodologias diferenciadas, são expostas, debatidas, postas em prática e avaliadas. No entanto, 

todos esses movimentos indicam claramente a necessidade imperativa de promover mudanças 

tanto na formação quanto na prática docente (Vendruscolo, 2016). 

Compreende-se que o professor desempenhe um papel crucial no processo de ensino e 

aprendizagem dos conhecimentos científicos, contribuindo para a efetiva alfabetização 

científica da sociedade. Essa sociedade, em sua maioria, é composta por uma população que 

muitas vezes se encontra desinformada diante das significativas mudanças sociais, políticas, 

ambientais e culturais (Vendruscolo, 2016). O ensino de ciências tem sido objeto de 

investigação por parte de pesquisadores. Ao examinar diversos documentos sobre o ensino de 

Ciências, Krasilchik (2000), relata que nas décadas de 1950-1960, houve uma ênfase no método 

científico, destacando a importância da participação dos estudantes em atividades laboratoriais 

para a aprendizagem de conteúdos conceituais. 

Nos anos 1970, os mencionados autores ressaltam o surgimento do movimento "ciência, 

tecnologia e sociedade" (CTS) e a importância dada à conexão entre conhecimento científico, 

progresso tecnológico e dinâmica social. Eles notam que, como resultado desse movimento e 

de outros fatores sociais, a partir da década de 1980, surge uma marcante influência de 

abordagens construtivistas nas práticas pedagógicas e nas pesquisas associadas, uma influência 

que se mantém até os dias atuais. Além disso, esses autores indicam que, nos anos 1990, a 

temática das interações entre o ensino de Ciências e a formação para a cidadania ganha 

centralidade, sendo interpretada como um reflexo do contexto sociopolítico da sociedade 

brasileira (Gonçalves; Fernandes Silva; Menezes, 2018). 

Frente à situação do ensino de ciências no Brasil, é evidente identificar os obstáculos 

que a educação científica enfrenta. As deficiências estruturais, bem como as condições de 

formação e trabalho dos professores, representam desafios que requerem um comprometimento 

a longo prazo, investimentos públicos e sociais substanciais, e políticas estatais direcionadas 
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para resultados duradouros na aprimoração do ensino de ciências e de outras disciplinas (Silva; 

Ferreira; Vieira, 2017). 

Embora o modelo de racionalidade técnica ainda seja predominante nos cursos de 

formação de professores atualmente, tem sido alvo de críticas e debates por parte dos 

educadores. Essas discussões também se estendem ao contexto das Licenciaturas nas áreas das 

Ciências Naturais (Marandino, 2003). O ensino de ciências apresenta desafios significativos 

para os educadores. Os tópicos científicos frequentemente abordam partículas minúsculas que 

são invisíveis a olho nu, processos biológicos complexos que acontecem dentro das células ou 

fenômenos físicos que são descritos por meio da matemática. Esses temas, em sua maioria, 

requerem uma capacidade de abstração, tanto por parte dos estudantes quanto dos educadores 

(Silva; Ferreira; Vieira, 2017). 

Mesmo com o aumento contínuo da produção de pesquisas em Ensino de Ciências, a 

realidade prática dos professores nessa área ainda reflete abordagens tradicionais de ensino e 

aprendizagem. Isso ocorre, em parte, devido a questões políticas e econômicas no campo 

educacional, assim como a desafios encontrados na formação inicial dos professores de ciências 

(Marandino, 2003). 

Quando o professor de ciências não possui uma formação específica na disciplina que 

leciona, o desafio é ampliado, uma vez que é necessário adquirir domínio sobre os conceitos 

científicos para superar a abstração e orientar o estudante na aquisição do conhecimento (Silva; 

Ferreira; Vieira, 2017). Nessa perspectiva, os desafios relacionados à formação inicial do 

professor e sua atuação em disciplinas específicas são evidentes, e não podem ser dissociados 

das condições de trabalho e da importância da formação continuada. Em outras palavras, isso 

ressalta a necessidade constante de aprimoramento e estudo ao longo da carreira profissional 

(Martins, 2005).  

Os estudantes do ensino fundamental em escolas públicas frequentemente encontram 

abordagens pedagógicas que não favorecem de maneira eficaz a construção de seu 

conhecimento. Além disso, raramente são disponibilizados recursos para compensar lacunas 

sociais, que variam desde questões familiares até a restrição no acesso a livros, sites e outras 

fontes de informação. É responsabilidade do educador em Ciências ultrapassar esses desafios, 

criando oportunidades para transformações ao incentivar atividades que dêem ênfase a questões 

relacionadas à Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS) (Lima; Vasconcelos, 2006). 

Hoje em dia, há a compreensão de que a ciência se concretiza por meio da tecnologia, 

sendo esta última considerada como um catalisador essencial para o desenvolvimento do país. 

Entretanto, o entendimento do conceito de desenvolvimento, que tem guiado e continua a guiar 
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o avanço da ciência e tecnologia no Brasil, está centrado na noção de crescimento econômico, 

vinculado a uma maior produtividade e ao aumento do consumo por parte dos cidadãos 

(Nascimento; Fernandes; Mendonça, 2010). 

Dessa forma, a utilização das TDIC emerge como uma demanda cada vez mais 

premente. A sociedade manifesta a urgência de se adaptar às conveniências proporcionadas pela 

tecnologia e pelos canais de comunicação, que proporcionam o acesso à informação em 

velocidades elevadas, diminuindo as barreiras entre as regiões do mundo e simplificando as 

interações sociais (Carvalho; Guimarães, 2016). 

No entanto, a formação de professores, visando a integração das tecnologias no processo 

de ensino, ainda apresenta deficiências, indicando a necessidade de uma revisão nos currículos 

de formação inicial e contínua destinados aos professores de Ciências e Biologia. Conforme 

apontado por Sousa, Miota e Carvalho (2011), é imperativo que os professores estejam 

familiarizados com as novas tecnologias a fim de aprimorar suas práticas pedagógicas. Os 

autores destacam que o papel do professor vai além da mera transmissão de informações, 

devendo ser inovador e estimulante, proporcionando ao estudante um papel ativo no processo 

de aprendizagem em vez de ser apenas um receptor passivo. 
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3 O ENFOQUE DA FORMAÇÃO DO PROFESSOR DE CIÊNCIAS: DA INICIAÇÃO 

À PERPETUAÇÃO 

 

A terceira seção desta dissertação dedica-se a uma investigação sobre a formação do 

professor de Ciências, abrangendo a etapa inicial e a continuada desse processo. Iniciamos 

explorando a formação inicial de professores, analisando sua evolução histórica, metodologias 

empregadas e a eficácia desses programas na preparação dos futuros educadores para os 

desafios contemporâneos. Em seguida, adentramos no universo da formação continuada, 

examinando a importância desse desenvolvimento que se descortina de forma dinâmica na 

adaptação e aprimoramento das práticas pedagógicas ao longo da carreira docente. 

 A discussão se estende aos desafios na formação do professor de Ciências, destacando 

obstáculos específicos e oferecendo insights valiosos para a compreensão das complexidades 

dessa jornada educacional. Por fim, exploramos A Importância das Tecnologias Digitais de 

Informação e Comunicação (TDIC’s) na formação dos professores de Ciências, investigando 

como essas ferramentas podem ser integradas em sua prática pedagógica, enriquecendo a 

qualidade do ensino e a experiência de aprendizagem dos estudantes. 

 

3.1 FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS  

 

A palavra ‘formação’ é descrita pelos dicionários da língua portuguesa como uma ‘ação’ 

ou ‘ato’ que engloba o processo de: produzir, elaborar, desenvolver, compor, ordenar, ensinar, 

disciplinar e/ou orientar. No âmbito acadêmico ou profissional, a formação refere-se à 

ampliação e à adaptação do conhecimento e das habilidades. A formação de professores é vista 

como um empreendimento contínuo, caracterizado por um processo constante de 

aprimoramento que ocorre ao longo de toda a trajetória profissional. “O professor é um 

planejador do ensino e da aprendizagem, que trabalha no sentido de dar maior produtividade, 

eficiência e eficácia ao processo, maximizando o desempenho do estudante” (Antunes; 

Plaszewski, 2018, p. 32). 

Na contemporaneidade, a formação inicial dos professores de ciências emerge como 

uma área crucial, moldando a qualidade do ensino e, por conseguinte, o desenvolvimento 

educacional. O processo de preparação desses educadores desempenha um papel central na 

construção de uma base sólida para futuras práticas pedagógicas. Atualmente existe o desafio 

em promover a melhoria do sistema educacional brasileiro, o que geralmente está vinculado à 

formação inicial de professores. É necessário criar espaços formativos para que o futuro docente 

possa repensar e refletir sobre aspectos relacionados com os processos de ensino e de 

aprendizagem, visando a transformação pedagógica (Coutinho; Miranda, 2019). Nesse 
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contexto, torna-se evidente a importância de examinar os elementos relacionados à formação 

inicial, com o objetivo de compreender de que maneira esses aspectos influenciam na 

construção dos conhecimentos essenciais para o desenvolvimento da prática profissional dos 

educadores. 

Na sala de aula, é comum que muitos professores adotem métodos de ensino 

semelhantes àqueles a partir dos quais foram instruídos, resultando na ausência de 

diferenciação, em relação às abordagens pedagógicas do passado. A prática decorre da falta de 

incorporação de novas metodologias, pois os educadores tendem a ensinar os conteúdos da 

mesma maneira como foram ensinados, quando eram estudantes, perpetuando assim, 

abordagens tradicionais (Silva; Braidante, 2018). 

A abordagem convencional do currículo está centrada principalmente nos 

conhecimentos mediados pelo professor. No ensino de Ciências, essa metodologia 

frequentemente se concentra na simples transferência de conteúdos técnico-científicos. 

Documentos oficiais, como os PCN's, afirmam que embora o conhecimento científico seja 

essencial para a formação educacional dos indivíduos, ele não é suficiente por si só. É 

fundamental levar em consideração o desenvolvimento cognitivo dos estudantes, considerando 

fatores como experiências, idade e identidade sociocultural. O documento destaca ainda que o 

ensino de Ciências não deve se limitar exclusivamente ao uso de livros didáticos (Sulzbacher; 

Güllich, 2020). 

Até os dias atuais, Coutinho e Miranda (2019) observam que os cursos de licenciatura 

continuam, em grande medida, a priorizar o conhecimento científico, muitas vezes, 

desconectado da prática, o que pode resultar em uma sensação de insegurança no exercício 

docente.  Diante dessa situação, torna-se essencial que os elementos curriculares dos cursos de 

licenciatura estabeleçam ambientes propícios para que os acadêmicos possam explorar 

abordagens distintas e inovadoras, no ensino dos conteúdos em sala de aula, especialmente 

quando se trata das disciplinas relacionadas às Ciências da Natureza, como Química, Física e 

Biologia (Coutinho; Miranda, 2019). 

Pires, Saucedo e Malacarne (2017), afirmam que a compreensão da Ciência é 

fundamental para que os professores se sintam seguros e preparados ao planejar suas aulas, 

sendo esse conhecimento essencial para o efetivo ensino futuro. De acordo com Moraes, 

Mancuso (2004), a preparação dos professores deve ser crítica, integrada ao ambiente 

profissional e fundamentada na visão do ensino como uma prática reflexiva. Isso implica o uso 

da pesquisa como uma ferramenta para compreender a educação como uma prática social 

concreta. 
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Conforme destacado por Perez (1991), apenas o educador capaz de ponderar sobre suas 

ações será capaz de moldar um estudante reflexivo. Esse procedimento enaltece a prática em 

sala de aula como um ambiente propício para a construção de conhecimento. Os cursos de 

formação inicial, destinados ao ensino de Ciências da Natureza, devem estimular reflexões 

teóricas e práticas, proporcionando aos futuros educadores a compreensão de novas abordagens 

metodológicas em contraposição aos métodos tradicionais. Isso implica priorizar atividades 

práticas inovadoras, visando alcançar aprendizados mais significativos e de longa duração. 

Hypolitto (2009), destaca uma crítica significativa, indicando que ao concluir o curso 

de formação de professores, o estudante, muitas vezes, se depara apenas com um diploma, sem 

estar devidamente capacitado para o exercício do ensino. A falta de domínio do conteúdo, 

desconhecimento de metodologias eficazes e a ausência de estímulo para lidar com uma classe 

agitada, indisciplinada, apática e passiva são apontados como desafios observados nesse 

processo. 

Para alcançar tal objetivo, é essencial considerar o processo de formação inicial de 

professores. É a partir do núcleo dessa questão que podem surgir novas perspectivas. Dentro 

desse cenário, a formação inicial, enquanto etapa de preparação profissional, desempenha um 

papel crucial ao proporcionar aos educadores a aquisição de conhecimentos específicos e a 

oportunidade de vivenciar, em seu próprio percurso de aprendizado, o desenvolvimento das 

competências essenciais para atuar nesse ambiente educacional em constante transformação. 

Pérez (1991), destaca diversos conhecimentos essenciais que um professor deve possuir 

para promover uma efetiva prática de ensino. Primeiramente, é crucial que o professor tenha 

domínio da disciplina que ensina, compreendendo os conteúdos teóricos e práticos. Isso permite 

a articulação interdisciplinar, a elaboração de metodologias inovadoras e a contextualização dos 

temas ao cotidiano dos estudantes. Além disso, é fundamental que o educador possua 

conhecimentos teóricos sobre o processo de ensino e aprendizagem, incluindo aspectos 

pedagógicos, psicológicos e sociológicos, favorecendo uma aprendizagem significativa. 

Pérez (1991) também ressalta a importância de realizar críticas sobre o processo de 

ensino, elaborar atividades de aprendizagem, orientar as atividades dos estudantes, avaliar o 

processo de ensino e aprendizagem de forma construtiva e desenvolver atividades de 

investigação e inovação. Para fortalecer a formação inicial de professores, é crucial enfatizar 

conhecimentos metodológicos práticos, que promovam uma aprendizagem significativa em 

sala de aula, indo além da simples seleção de conteúdos e técnicas 

A seleção de recursos didáticos e estratégias para a mediação do ensino é tão crucial 

quanto a escolha dos conteúdos específicos das Ciências. As Orientações Curriculares para o 
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Ensino Médio (OCEM) de 2006, destacam a importância da escolha apropriada de métodos e 

estratégias, pois isso desempenha um papel significativo na apropriação pelos estudantes dos 

conceitos científicos abordados. A BNCC também evidencia a necessidade de adotar novos 

modelos na elaboração de materiais didáticos, visando incorporar o estudo das particularidades 

locais e regionais relacionadas à sociedade, cultura, economia e à comunidade escolar (Brasil, 

2010). 

Ao explorar a formação inicial dos professores de ciências, é imperativo analisar não 

apenas os conteúdos específicos oferecidos nos cursos, mas também os métodos pedagógicos 

empregados. A eficácia dessa formação está intrinsecamente ligada à capacidade dos 

educadores de integrar teoria e prática, possibilitando que adquiram as habilidades necessárias 

para enfrentar os desafios dinâmicos das salas de aula contemporâneas. 

Na formação inicial de professores, além dos saberes destacados por Pérez (1991), é 

crucial fortalecer os conhecimentos práticos e metodológicos que propiciem uma aprendizagem 

significativa no ambiente escolar. “Professores em formação inicial e em exercício são 

orientados a seguir princípios para promover a aprendizagem significativa” (Rodriguez; 

Caballero; Moreira, 2011, p. 73). Esses princípios incluem: 

1. Facilitar a aprendizagem ocorre quando os conteúdos são apresentados aos estudantes 

de maneira organizada, seguindo uma sequência lógica e psicológica apropriada; 

2. Os conteúdos escolares devem ser expostos na forma de sistemas conceituais, 

organizados, inter-relacionados e com uma hierarquia; 

3. A utilização dos conhecimentos e experiências prévias do aprendiz na estrutura 

cognitiva facilita os processos de aprendizagem significativa dos novos materiais de 

estudo; 

4. Estabelecer ‘pontes cognitivas’ pode orientar os estudantes a organizar e interpretar de 

maneira significativa o conhecimento; 

5. Os conteúdos aprendidos de forma significativa, seja por recepção ou descobrimento, 

são mais estáveis e menos vulneráveis ao esquecimento; 

6. Estimular a motivação e a participação ativa dos estudantes visa aumentar o potencial 

de significado dos materiais acadêmicos. 

 

A busca constante por inovação e aprimoramento na formação de professores é uma 

jornada indispensável para enfrentar os desafios em constante evolução nas salas de aula 

contemporâneas. Nesse contexto, é imperativo impulsionar uma formação que leve em conta 

nossa responsabilidade, promovendo uma reflexão contínua sobre as mudanças em nossas 
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práticas cotidianas e a introdução de elementos inovadores (Nóvoa, 2017). Essa abordagem visa 

uma preparação, com o intuito de desenvolver um profissional que investigue de forma 

sistemática sua própria prática, permanecendo conectado com os desafios do exercício docente 

e do processo de ensino. 

Ao examinar e debater as estratégias utilizadas nas disciplinas de Ciências e Biologia, 

Krasilchik e Marandino (2007) observam que, em geral, os conteúdos são apresentados de 

maneira expositiva e teórica, o que impede a interação contextualizada entre o objeto de estudo, 

os conhecimentos científicos e a realidade dos estudantes. As dificuldades encontradas 

decorrem de vários fatores, destacando as lacunas na formação de professores, no âmbito inicial 

e contínuo, incluindo a ausência de espaços dedicados à formação em abordagens teórico-

metodológicas inovadoras e interdisciplinares. 

Contrapondo-se a esse formato convencional, emergem abordagens educacionais 

impulsionadas por tecnologias, tais como o ensino híbrido, a educação maker, a gamificação e 

outras expressões utilizadas para descrever as metodologias ativas. Essas metodologias têm 

como fundamento a integração entre teoria e prática, realidade e contextualização, visando 

capacitar o estudante a assumir o papel central em seu próprio desenvolvimento e na construção 

do conhecimento (Berbel, 2011). Em concordância, Furlani e Oliveira, (2018) argumentam que 

a aplicação de metodologias ativas pode favorecer a integração de conteúdos, impedindo que 

os estudantes percebam os temas de Ciências ou Biologia como simples compilação de termos 

complexos a serem memorizados. 

As TDIC no ensino de Ciências têm sido notáveis nas últimas décadas, trazendo 

impactos significativos para a forma como os conteúdos científicos são abordados e como os 

estudantes interagem com o aprendizado. Conforme destacado por Souza Júnior, Correia e 

Queiroz (2021), ao ser incorporado ao processo de aprendizagem dos estudantes, o objetivo 

central das TDIC é proporcionar ao estudante a oportunidade de aprender de maneira contínua 

e aprimorada. Esse aprimoramento não se limita à rapidez da aprendizagem, mas enfatiza a 

aquisição de conhecimento com qualidade. 

A integração das TDIC nas instituições educacionais se configura como um desafio 

abrangente, uma vez que implica alterações em estruturas consolidadas ao longo de muitos 

anos. Nesse cenário, torna-se imperativo reconsiderar não apenas a formação inicial e contínua 

dos professores, mas também os elementos do currículo, o desempenho pedagógico do 

educador, os métodos de ensino e o papel do estudante dentro do ambiente escolar, entre outros 

aspectos. 
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3.2 FORMAÇÃO CONTINUADA DE PROFESSORES DE CIÊNCIAS  

 

No âmbito nacional, a formação continuada de professores em exercício tem sido 

impulsionada por iniciativas do MEC. As atividades formativas, que englobam as escolas de 

educação básica, são conduzidas por meio de parcerias com universidades, integradas aos 

projetos de extensão e/ou programas de pós-graduação, como mestrado (acadêmico e 

profissional) e doutorado (Brasil, 2015). Outro aspecto relevante é a viabilidade da promoção 

de formação continuada para professores de maneira remota, visto que essa modalidade é 

contemplada na LDB (Brasil, 1996), por intermédio da Lei nº 12.056/2009, que estabelece que 

"A formação continuada e o aprimoramento dos profissionais do magistério podem se valer de 

recursos e tecnologias de educação a distância” (Brasil, 2009, Art. 62).  

Assim, é crucial reconhecer que mesmo uma formação inicial docente não é suficiente 

para garantir que o profissional desempenhe um trabalho consistente e significativo ao longo 

de sua carreira nas salas de aula. Diante disso, o desenvolvimento de práticas e políticas de 

formação continuada surge como uma alternativa vital para incentivar o professor a buscar 

aperfeiçoamento constante, promovendo reflexões sobre suas práticas, adaptando-se às novas 

demandas apresentadas aos profissionais da educação. No contexto da formação continuada, as 

Diretrizes Curriculares Nacionais estabelecem: 

 

A formação continuada compreende dimensões coletivas, organizacionais e 

profissionais, bem como o repensar do processo pedagógico, dos saberes e valores, e 

envolve atividades de extensão, grupos de estudos, reuniões pedagógicas, cursos, 

programas e ações para além da formação mínima exigida ao exercício do magistério 

na educação básica, tendo como principal finalidade a reflexão sobre a prática 

educacional e a busca de aperfeiçoamento técnico, pedagógico, ético e político do 

profissional docente (Brasil, 2015, p. 13). 

 

A formação continuada do professor é um processo essencial para o aprimoramento 

constante dos profissionais que atuam na área de ensino. Esse tipo de formação visa 

proporcionar oportunidades de aprendizado e reflexão aos professores, contribuindo para a 

melhoria de suas práticas pedagógicas e o acompanhamento das evoluções no campo científico 

e educacional. De acordo com Nóvoa (1995), a preparação de professores pode ter um papel 

significativo na formação de uma nova identidade profissional docente, incentivando o 

surgimento de uma cultura profissional entre os professores e uma cultura organizacional dentro 

das escolas.  

Segundo Briccia e Moreira (2018), a formação docente abrange momentos distintos, 

incorporados à realidade dos professores, denominados como formação inicial e continuada. A 

formação inicial ocorre nos cursos de licenciatura, enquanto a formação continuada 
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desempenha o papel de uma ferramenta, proporcionando suporte aos educadores nos processos 

de ensino e aprendizagem. Essa fase possibilita a aquisição de novos conhecimentos teórico-

metodológicos, impulsionando o desenvolvimento profissional e a transformação das práticas 

pedagógicas. Conforme as pesquisas de Bolam e McMahon (2005) e Terigi (2010), a concepção 

de formação continuada é abordada de maneira abrangente, incluindo noções adicionais como 

formação permanente, formação contínua, formação em serviço, desenvolvimento de recursos 

humanos, aprendizagem ao longo da vida, cursos de formação continuada e diálogos sobre 

educação e avaliação.  

Para Gatti (2008), os cursos de formação inicial frequentemente não abrangem as 

competências essenciais para o pleno desempenho da profissão docente. Reforçando essa 

perspectiva, Lüdke e Boing, (2012) afirmam que há uma tendência, por parte das instituições 

de ensino, em acelerar o processo de formação do professor. A preparação para a carreira 

docente é deixada nas mãos do próprio graduado e das escolas, durante o exercício profissional 

e de maneira contínua. Portanto, observa-se que a formação do professor é um processo 

contínuo. O profissional da educação deve persistir em seu aprendizado para manter-se 

relevante, interagindo com uma sociedade em constante transformação.  

Perrenoud (1999) argumenta que o ambiente escolar não deve permanecer indiferente 

ao avanço das TDIC, pois estas introduzem novas perspectivas para a prática e o pensamento 

docente. Rocha e Braibante (2020), acreditam que os processos de formação de professores 

devem incluir não apenas orientações sobre a abordagem dos conhecimentos científicos na 

disciplina de estudo e a utilização de ferramentas e metodologias de ensino, mas também a 

consideração dos conhecimentos específicos que os professores já possuem. Segundo Tardif, 

(2012), o saber docente pode ser caracterizado como um conhecimento plural, resultante da 

combinação, mais ou menos coesa, de saberes provenientes da formação profissional, bem 

como, de saberes disciplinares, curriculares e experienciais. 

Na formação continuada em Ciências, os professores têm a chance de aprofundar seus 

conhecimentos nas áreas específicas da disciplina, explorar novas metodologias de ensino, 

integrar tecnologias educacionais e compartilhar experiências com outros colegas de profissão. 

Esse processo busca alinhar a teoria à prática, considerando as demandas do contexto 

educacional contemporâneo e promovendo uma abordagem mais dinâmica e eficaz. 

Certamente, ao longo de sua trajetória profissional, os educadores desenvolvem suas próprias 

abordagens pedagógicas, influenciados por suas experiências. Essas práticas educativas se 

tornam significativas quando fundamentadas nos seguintes critérios: 
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• domínio de conhecimentos: quer em áreas de especialidade, quer de natureza 

pedagógica; 

• sensibilidade cognitiva: capacidade ampliada pela visão dos conhecimentos em seus 

sentidos lógicos e sociais, em seus contextos, aliados à compreensão das situações de 

aprendizagem e dos que irão aprender; 

• capacidade de criar relacionamentos didáticos frutíferos: ter repertório para escolhas 

pedagógico-didáticas, saber lidar com as motivações e as formas de expressão das 

crianças e jovens; 

• condições de fazer emergir atitudes éticas entre interlocutores (Gatti, 2013, p. 53-

54). 

 

Os professores devem possuir profundo conhecimento sobre os conteúdos ensinados, 

não se limitando à simples preparação antecipada das aulas. É fundamental possuir uma base 

teórico-prática que permita efetivar o processo de ensino e aprendizagem. A aplicação de 

experimentos apresenta-se como uma abordagem com o poder de transformar a dinâmica da 

sala de aula. Contudo, quando empregados sem uma integração efetiva à aprendizagem 

conceitual, o uso de atividades experimentais pode resultar na mera repetição mecânica de 

procedimentos (Silva et al., 2019). 

Por meio da atividade experimental, o estudante tem a oportunidade de explorar um 

tema específico, aprimorando sua capacidade de síntese ao interagir com os elementos que o 

compõem. Nesse processo, ele pode avaliar seu conhecimento e suas ideias. O ensino 

experimental desencadeia alterações nos modelos mentais que os estudantes possuem sobre 

determinado assunto, proporcionando, por meio de um ambiente construtivista e investigativo, 

uma concretização efetiva do processo de aprendizagem (Silva et al., 2019). 

Devido à prevalência de um modelo de ensino influenciado pelo método tradicional, no 

qual o estudo desempenha um papel passivo, limitando-se a receber e memorizar informações, 

torna-se imperativo a necessidade de cultivar um novo perfil para os professores. Nesse sentido, 

a formação docente deve ser reavaliada, visando incentivar o educador a adotar uma postura 

reflexiva, investigativa e crítica, com o intuito de (re)interpretar e atribuir novos significados 

aos saberes previamente construídos (Diesel; Baldez; Martins, 2017) 

Dentro desse cenário, é evidente o crescente interesse em posicionar os estudantes como 

protagonistas essenciais no processo de ensino e aprendizagem. Como resposta a essa 

preocupação, emergiram as metodologias ativas, que propõem o desenvolvimento da 

autonomia dos estudantes, por meio de atividades que estimulem maior engajamento com a 

contextualização, a interdisciplinaridade e a problematização. Seguindo a perspectiva de Moran 

e Bacich (2017, p. 4), as metodologias ativas "[...] destacam o papel de protagonista do 

estudante, seu envolvimento direto, participativo e reflexivo em todas as etapas do processo". 
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Wilsek, Tosin (2009), destacam que adotar um método ativo para o ensino de Ciências 

implica em inovação e mudança de foco, transformando a aula em algo mais que uma simples 

transmissão de conteúdo. As metodologias ativas buscam a aprendizagem a partir de situações-

problema ou desafios que estimulem o desenvolvimento de habilidades cognitivas essenciais 

para todas as áreas de conhecimento, centrando a aprendizagem no estudante. 

Venturieri (2019) identificou a existência de iniciativas de formação continuada 

voltadas para Espaços Não Formais, com destaque para os Centros de Ciências. Esses 

programas proporcionam aos professores da educação básica a oportunidade de explorar 

diferentes ambientes de aprendizagem, favorecendo a construção coletiva e o desenvolvimento 

de projetos aplicáveis em sala de aula. Tais programas de formação oferecem aos professores a 

oportunidade de compreender as diversas funções pedagógicas desempenhadas por museus e 

centros de ciências. Dessa forma, eles estabelecem um canal significativo de comunicação com 

os setores educativos desses espaços (Venturieri, 2019). 

Autores como Schön (1992) e Brzezinski e Garrido (2001), propõem a formação do 

‘professor reflexivo’ como uma alternativa, enfatizando a necessidade urgente de reflexão sobre 

os desafios presentes na formação docente. Schön (1992), por exemplo, destaca que o processo 

de formação do professor não deve se limitar ao mero treinamento, mas sim, na valorização da 

prática reflexiva. O autor refere-se a isso como ‘reflexão sobre a reflexão na ação’. 

A participação ativa dos professores como agentes das transformações propostas pelas 

políticas educacionais se torna cada vez mais evidente. Pode-se afirmar que há uma reintegração 

do professor e uma abordagem renovada, ao considerá-lo como um profissional envolvido na 

dinâmica da escola do Século XXI. A aprendizagem desenvolvida em Ambientes Virtuais de 

Aprendizagens, por exemplo, requer do professor aprender novas estratégias e estilos de 

aprendizagens. Essas experiências são também meios que contribuem para que o professor 

reelabore suas práticas de ensino, quando se aprende e se ensina no contexto desse universo 

tecnológico (Ramalho; Núñez, 2019). 

A integração das TDIC no processo de aprendizado dos professores não deve ser 

encarada como uma tendência passageira, mas sim como um recurso dentro da estrutura 

educacional. Os novos ambientes proporcionados por essas ferramentas demandam uma 

abordagem crítica dos professores, em relação aos processos de ensino e aprendizagem, bem 

como, uma base sólida de conhecimentos teóricos, permitindo que eles fundamentem suas 

práticas profissionais e seus próprios processos de aprendizagem (Ramalho; Núñez, 2019). 

Os professores devem estar preparados para incorporar em suas abordagens pedagógicas 

a utilização de uma variedade de recursos tecnológicos. Isso implica conhecê-los, saber como 
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empregá-los e incentivar sua utilização como ferramenta de aprendizado junto aos estudantes, 

a fim de atender às demandas do atual contexto educacional (Oliveira, 2019). Reforçando essa 

perspectiva, Kenski (2007) enfatiza a importância de os profissionais da educação dominarem 

o uso das TDIC a sentirem-se confiantes ao aplicá-las em suas aulas. Contudo, ela ressalta que 

é fundamental que esses profissionais recebam uma formação sólida, capaz de superar suas 

limitações. 

 

3.3 DESAFIOS E A IMPORTÂNCIA DA TDIC NA FORMAÇÃO DOS PROFESSORES  

 

Certamente, as TDIC têm se tornado cada vez mais presentes no processo educacional, 

como uma ferramenta crucial para auxiliar o ensino, o estudo e a aprendizagem. Com a 

popularização de dispositivos eletrônicos e a expansão da internet, as TDIC oferecem uma 

ampla gama de recursos e possibilidades que podem enriquecer o ambiente educacional e 

aprimorar o processo de ensino. 

O uso cada vez mais generalizado dos recursos tecnológicos, no contexto escolar, tem 

chamado a atenção de pesquisadores, sobre o papel que as tecnologias podem, de fato, 

desempenhar no processo de ensino e aprendizagem (Pires; Saucedo;  Malacarne, 2017). O 

sistema educacional experimentou um notório avanço tecnológico, que trouxe mudanças 

perceptíveis na estrutura escolar, na agilidade da matrícula dos estudantes, na elaboração e 

desenvolvimento das aulas e no comportamento dos indivíduos. Contudo, ressalta-se que esse 

processo não ocorreu de forma linear e uniforme, sendo influenciado pelas mudanças políticas, 

econômicas e culturais locais (Pires; Saucedo;  Malacarne, 2017). 

Quando abordamos a reflexão sobre as TDIC, no âmbito educacional, a concepção de 

tecnologia transcende a dimensão meramente técnica. Nesse contexto, compreende-se a inter-

relação entre ser humano, sociedade e ferramentas, bem como, a aplicação prática da 

tecnologia. Destaca-se que as tecnologias digitais, especialmente aquelas relacionadas à 

informação e comunicação, promovem transformações significativas em diversas esferas da 

sociedade, incluindo Educação, Ciência, Cultura, Economia e Política (Alves Filho; Pereira; 

Ávila, 2022). 

A incorporação das TDIC no ambiente educacional representa um desafio significativo 

para os professores contemporâneos. Em uma Era marcada por transformações, surgem 

recursos pedagógicos inovadores, metodologias renovadas e demandas educacionais em 

constante evolução. Emerge a utilização das tecnologias digitais no campo educacional, 

integradas a uma formação continuada que se fundamenta na educação para aprender a 
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aprender. Essa abordagem valoriza a interação direta com elementos comunicacionais externos 

(Oliveira, 2019). 

Essa abordagem demanda que as universidades e programas de formação de professores 

preparem profissionais para adaptar a didática, de acordo com as mudanças na sociedade, no 

conhecimento, no corpo discente, nos contextos culturais e nas tecnologias emergentes 

(Libâneo, 2014). Quando as tecnologias são incorporadas nos currículos dos cursos, 

frequentemente, elas são apresentadas de maneira teórica, sem uma conexão efetiva com a 

prática, sendo, por vezes, equivocadamente abordadas como ensino de informática na educação. 

Seria mais apropriado considerá-las como uma oportunidade de utilizar recursos tecnológicos 

como instrumentos de aprendizagem. 

Simultaneamente, esse avanço tecnológico resultaria em transformações no cenário 

educacional. No entanto, há ainda um percurso extenso a ser percorrido para alcançar a 

excelência e efetividade, especialmente no que se refere à formação do profissional da 

educação. Nesse contexto de adaptação educacional, tanto por parte dos professores quanto dos 

estudantes, em relação ao uso de recursos tecnológicos como ferramenta pedagógica em todos 

os níveis de ensino, recai sobre o docente a responsabilidade pelo planejamento, capacitação e 

integração no ambiente educacional (Oliveira, 2019). 

Gianotto (2010), argumenta que não há inovações na Educação quando a formação de 

professores é relegada a segundo plano. É evidente que a formação inicial e contínua de 

professores ainda é insuficiente, no que diz respeito à incorporação das TDIC nas escolas. 

Quando essa integração ocorre, muitas vezes é pouco explorada ou abordada de maneira 

superficial e pouco objetiva. 

Partindo do pressuposto de que as tecnologias têm gerado transformações na sociedade, 

é crucial reconhecer que os professores precisam ajustar suas práticas para atender às demandas 

contemporâneas. Esse ajuste abrange a perspectiva do professor em relação às TDIC, o que, por 

conseguinte, implica na necessidade de aprimorar a formação inicial (para os futuros 

professores) e a formação continuada (para os professores em exercício) (Alves Filho; Pereira; 

Ávila, 2022).  

Os professores precisam estar preparados para incorporar em suas abordagens 

pedagógicas uma variedade de recursos tecnológicos. É essencial que tenham conhecimento e 

habilidade no uso desses recursos, incentivando sua aplicação como ferramenta de aprendizado 

junto aos estudantes. Dessa forma, poderão atender às demandas do cenário educacional 

contemporâneo (Fava, 2014) 



55 

 

Reforçando essa perspectiva, Kenski (2007), ressalta a importância dos profissionais da 

educação dominarem o uso das TDIC, sentindo-se confiantes ao aplicá-las em sala de aula. No 

entanto, destaca também a necessidade crucial de receberem uma formação consistente que 

supere suas limitações. Ao incorporar as tecnologias, os professores devem ser capazes de 

avaliar esses recursos de forma crítica, buscando desenvolver possibilidades pedagógicas 

inovadoras e integrar efetivamente as tecnologias ao processo de ensino. 

É relevante destacar que a integração das tecnologias, conforme destacado por (Chiofi, 

2014), demanda dos professores não apenas o domínio do conhecimento relacionado às 

tecnologias, em termos de valoração e conscientização de sua utilização (ou seja, porque e para 

que utilizá-las), mas também em termos de habilidades técnicas (ou seja, como utilizá-las de 

acordo com suas características) e conhecimento pedagógico (ou seja, como integrá-las ao 

processo educativo). Além disso, essa integração não pode prescindir de um esforço para 

desenvolver o senso crítico, autonomia e consciência ética e política dos estudantes, conforme 

preconizado por Paulo Freire. 

No que se refere aos desafios, diversos estudiosos, incluindo Moran, (2000), Barbosa e 

Moura (2013), concordam que o debate sobre a incorporação das tecnologias na educação não 

é algo recente. Conforme mencionado por Barbosa e Moura (2013), as políticas públicas 

relacionadas à educação têm direcionado seus esforços, principalmente para prover 

infraestrutura de acesso e implementar programas que promovam o uso das TDIC nas escolas. 

Essas iniciativas visam alterar as dinâmicas de ensino e aprendizagem, buscando, sobretudo, 

transformar as práticas pedagógicas e aprimorar o desempenho escolar. 

O desafio associado à incorporação das TDIC no exercício docente vai além da 

habilidade em operá-las. Ele envolve a capacidade de utilizá-las efetivamente como 

instrumento de trabalho. Como salienta Moran (2000), na ‘sociedade da informação’, todos 

estão em um processo constante de aprendizado, ao que diz respeito ao conhecimento, à 

comunicação e ao ensino, reavaliando constantemente a integração entre aspectos humanos e 

tecnológicos, assim como, a interação entre o indivíduo, o grupo e o contexto social. 

Quanto à relevância das tecnologias para o protagonismo dos estudantes, essa está 

intrinsecamente ligada à prática docente, a qual, como mencionado anteriormente, vai além da 

simples habilidade em manipular essas ferramentas, envolvendo a capacidade de aprender com 

as tecnologias para ensinar por meio delas. O professor deve elaborar e estruturar os conteúdos 

de sua disciplina, de maneira a motivar e envolver os estudantes em suas aulas, favorecendo o 

desenvolvimento da aprendizagem. Uma abordagem que pode contribuir para alcançar esse 

objetivo é a adoção das metodologias ativas, conceituadas pela BNCC (Brasil, 2018) como uma 



56 

 

abordagem inovadora de ensino. Ao empregá-las, o educador captura a atenção dos estudantes 

e os envolve de forma ativa no processo de aprendizagem, conduzindo atividades que propiciam 

a apreensão significativa dos conteúdos. 

Kenski (2013, p. 121), enfatiza: 

 

[...] não são as tecnologias que vão revolucionar o ensino e, por extensão, a educação 

de forma geral, mas a maneira como essa tecnologia é utilizada para a mediação entre 

professores, estudantes e a informação. Essa maneira pode ser revolucionária, ou não. 

Os processos de interação e comunicação no ensino sempre dependeram muito mais 

das pessoas envolvidas no processo do que das tecnologias utilizadas, seja o livro, o 

giz ou o computador e as redes. 

 

É amplamente reconhecido que a introdução de computadores ou qualquer outra forma 

de tecnologia nas instituições de ensino jamais substituirá o papel fundamental dos professores. 

No entanto, essa incorporação, sem dúvida, pode desempenhar diversas funções no 

aprimoramento do processo educacional. Diante disso, o grande desafio enfrentado pelos 

educadores contemporâneos reside na compreensão de que a abordagem didática envolvendo 

as TICs possui diversas dimensões estruturais, tornando crucial a articulação de métodos e 

metodologias variadas que explorem de maneira eficaz o potencial da tecnologia. 

 

3.4 METODOLOGIAS ATIVAS: O ESTUDANTE COMO PROTAGONISTA  

 

Ensinar no século XXI passou a representar um desafio para os educadores. Os 

estudantes estão cada vez mais conectados, e aquele modelo tradicional de aulas expositivas 

com professores conduzindo as aulas e os estudantes absorvendo o conteúdo de forma passiva 

já não prende mais atenção num universo rodeado pela tecnologia. O grande desafio no cenário 

atual é fazer com que os estudantes se mantenham motivados, interessados e engajados. 

Novas propostas de estratégias de ensino são norteadas por uma perspectiva de que o 

estudante deve estar no centro do processo. Para tanto, são necessárias a promoção da 

autonomia dos estudantes e a postura de mediador do professor. Nesses processos, incluindo o 

estímulo para a problematização da realidade, a constante reflexão e o trabalho em equipe 

(Diesel; Marchesan; Martins, 2016).  

Segundo Moran e Bacich (2017), nunca se discutiu tanto sobre inovar os processos 

educacionais, rever as práticas, formar professores para uma educação transformadora e 

desenvolver a autonomia na escolarização, tratando os estudantes como protagonistas. Ainda 

segundo os autores, aprender e ensinar, na era das tecnologias digitais, envolve a reflexão sobre 
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o uso de estratégias inovadoras ao conectar o interesse dos estudantes pela descoberta com a 

possibilidade de colocá-los no centro do processo. 

A inovação se deve a forma como está hoje, essa abordagem pode ser trazida para a sala 

de aula através da TDIC, levando em consideração o perfil do estudante no século XXI, 

tornando-o proativo e responsável pelo seu próprio aprendizado, fuga do ensino bancário, onde 

professor é o detentor do conhecimento, e o estudante apenas receptor (Andrade; Ferrete, 2019). 

As Metodologias Ativas compreendem novas formas de ensino na prática escolar, modificando 

o modo como o estudante aprende. Entre as principais mudanças, o destaque está na posição 

desse estudante, que se torna menos passivo para começar a participar ativamente da aula, se 

empenhando no seu próprio processo educacional (Dias, 2010). 

De acordo com Moran (2018, p. 5), “toda a aprendizagem é ativa em algum grau, porque 

exige do aprendiz e do docente formas diferentes de movimentação interna e externa, de 

motivação, seleção, interpretação, comparação, avaliação, aplicação”. O autor descreve que a 

metodologia necessita seguir os objetivos pretendidos. Se queremos que os estudantes sejam 

proativos, precisamos empregar métodos que envolvam os estudantes em atividades cada vez 

mais complexas, eles devem tomar decisões e avaliar resultados, apoiados em material 

relevante. Se queremos ser criativos, eles precisam experimentar inúmeras novas maneiras de 

mostrar sua iniciativa. 

O aprendizado nessa metodologia, segundo Moran (2018) é significativo quando ocorre 

a motivação aliada ao processo de diálogo e construção do ensino, levando ao engajamento dos 

educandos, e por consequência o aprendizado. 

No site do Ministério da Educação, ao falar da metodologia ativa esta acaba por ser 

responsável por gerar uma aprendizagem significativa, sendo esta aprendizagem, 

 

Aquela que possibilita a construção do sujeito. [...] o conhecimento é construído e 

reconstruído dialeticamente pelos educadores e aprendizes e, a partir dessa 

reconstrução, o estudante desenvolve competências que o torne autônomo, 

questionador e consciente da necessidade de um constante aprendizado, que está 

sempre inacabado (Brasil, 2019). 

 

Valente, Bianconcini e Geraldini (2017), afirmam que uma grande parte da literatura 

brasileira se refere às Metodologias Ativas como sendo estratégias pedagógicas que colocam o 

objetivo do processo do ensino e aprendizagem no aprendiz, vindo a contrastar com uma 

abordagem pedagógica do ensino tradicional na qual é centrada no professor transmitindo 

informações aos estudantes. O adjetivo “ativa” relaciona-se com aplicação de práticas 
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pedagógicas que buscam envolver os estudantes e engajá-los nas atividades que os permitirão 

ser protagonistas da sua própria aprendizagem (Souza; Vilaça; Teixeira, 2021). 

Gazotti-vallim, Gomes e Fischer (2017), reiteram que o uso de TDIC, bem como de 

metodologias ativas e gamificação na escola têm sido alvo de muita discussão. Essas estratégias 

têm provado sua eficiência em atrair os estudantes, permitindo assim, uma melhora em seu 

desempenho acadêmico, social e cognitivo. As Metodologias Ativas são caracterizadas como 

estratégias de ensino focadas em uma participação efetiva dos estudantes para a construção do 

processo de aprendizagem de uma maneira flexível sendo interligada e híbrida. Essas 

metodologias num contexto conectado e digital vêm a se expressar através dos modelos híbridos 

de ensino tendo várias possíveis combinações. A junção das Metodologias Ativas com modelos 

flexíveis e híbridos produzem contribuições importantes para o quadro de soluções atuais 

referentes aos aprendizes de hoje (Moran; Bacich, 2017). 

Uma proposta associada às Metodologias Ativas se baseia no aproveitamento das 

tecnologias da informação a fim de aguçar o sentido cognitivo dos estudantes nos processos de 

formação. As novidades oferecidas através das tecnologias no contexto escolar precisam propor 

um significado para uma nova dimensão no campo da educação indo além do que mais uma 

ferramenta de consumo (Andrade; Ferrete, 2019). Garofalo (2018), afirma que são diversos os 

benefícios que as metodologias ativas podem proporcionar dentro da sala de aula, sendo um 

dos principais a transformação na maneira de se conceber o aprendizado. 

Diante das Metodologias Ativas, o docente necessita se enxergar diante de um novo 

paradigma, fato esse que irá interferir nas relações entre ele e o estudante.  Não convém o 

professor compreender todos os princípios de uma educação centrada no estudante se ele 

continuar controlando todo o processo seja planejando e decidindo tudo sozinho não permitindo 

um espaço para o interesse e para a curiosidade do estudante (Ventura, 2019). 

Nas Metodologias Ativas, a aprendizagem objetiva o papel protagonista do estudante 

no seu envolvimento direto, sendo participativo e reflexivo em relação a todas as etapas do 

processo, podendo experimentar, desenhar, criar contando com a orientação do professor. Essa 

aprendizagem demonstra flexibilidade, mistura o compartilhamento de espaços, de tempos, de 

atividades, de materiais, de técnicas e de tecnologias que integram esse processo ativo (Moran; 

Bacich, 2017). 

Segundo Barbosa e Moura (2013), com as metodologias ativas, os estudantes vivenciam 

situações que podem proporcionar confiança diante de suas decisões e na utilização do 

conhecimento nas situações práticas, melhoram os relacionamentos junto aos colegas, 

conseguem se expressar melhor via oral e por escrito, passam a ter gosto para resolver os 
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problemas e vivenciam as situações na qual é necessário tomar decisões por conta própria, o 

que vem a reforçar a sua autonomia no campo do pensar e do atuar. 

No ensino da Matemática, as metodologias ativas devem contribuir na medida em que 

priorizem a criação de estratégias, a comprovação, a justificativa, a argumentação, o trabalho 

coletivo, a criatividade, a iniciativa pessoal e a autonomia advinda do desenvolvimento da 

confiança na própria capacidade de conhecer e enfrentar desafios. Além disso, geram situações 

de aprendizagem em que os estudantes constroem conhecimentos e fundamentam seus 

pensamentos sobre os conteúdos que estão sendo abordados. Entre essas metodologias, destaca-

se o uso da gamificação nas aulas de Matemática. Eles são considerados materiais alternativos 

e atrativos que vão funcionar como instrumentos mediadores da aprendizagem (Andrade; 

Ferrete, 2019). 

Uma afirmação importante colocada por Inocente, Tommasini e Castaman (2018), é de 

que a aprendizagem através das Metodologias Ativas é somativa, isto é, proporciona e estimula 

espaços para todas as opiniões. Isso permite que o professor possa ser mais reflexivo acerca dos 

níveis de atividades em seus diferentes aspectos, incluindo o feedback de cada estudante, 

podendo com isso sinalizar o grau em que se realiza esse processo. É de extrema importância 

observar a escuta e fala dos estudantes, sendo imprescindível que o professor venha a repensar 

os processos de aprendizagem e mediação de conhecimento junto aos seus estudantes (Inocente; 

Tommasini; Castaman, 2018). 

Ao propor as situações de uma aprendizagem ativa, os professores solicitam os 

estudantes participarem e assumirem um compromisso com eles mesmos. Essa ação vem a 

aliviar a tensão de ter que ir verificar, de maneira individualmente, se cada estudante fez sua 

atividade, assim como em se posicionar para expor a sua resposta. Ao ver sentido diante da 

atividade solicitada, o estudante observa a sua relação com a prática social e passa, por vontade 

própria, a se manifestar e a participar mais efetivamente da discussão (Ventura, 2019). 

Ventura (2019) ainda afirma que independentemente da atividade ser realizada de modo 

individual ou em grupo, o estudante deve se sentir instigado e desafiado para alcançar o seu 

objetivo, já que a proposta principal não é apenas o intento do docente em fazer o estudantes 

aprender, mas também abrir possibilidade para que este se torne responsável por sua 

aprendizagem, incentivando uma autonomia construída e estruturada por quem desenvolve a 

atividade, significando que cada um se torna responsável por essa construção e estruturação. 

As Metodologias Ativas possuem o foco no desenvolvimento de competências e 

habilidades tendo por base a aprendizagem colaborativa e a interdisciplinaridade (Welter; 

Foletto; Iensen Bortoluzzi, 2020). Preocupa-se com o desenvolvimento efetivo das 
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competências para a vida profissional e pessoal, uma visão de transdisciplinaridade do 

conhecimento, uma visão empreendedora, o protagonismo do estudante ao colocá-lo como 

sujeito da aprendizagem, o desenvolvimento de uma nova postura do professor como mediador 

e a geração de inúmeras ideias, conhecimento e reflexão, ao invés de apenas atuar na 

memorização e na reprodução do conhecimento.  
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4 GAMIFICAÇÃO NA EDUCAÇÃO: EXPLORANDO PRINCÍPIOS, COMPONENTES 

E APLICAÇÕES 

 

A quarta seção desta dissertação visa aprofundar nossa compreensão sobre a 

gamificação na educação, explorando seus princípios, componentes e o impacto dos elementos 

de jogos analógicos e digitais. A gamificação, como estratégia pedagógica, tem se destacado 

como uma abordagem inovadora, transformando a dinâmica tradicional de ensino e 

aprendizagem. Buscamos desvelar os fundamentos que orientam a aplicação bem-sucedida da 

gamificação, proporcionando uma visão panorâmica de seus elementos essenciais. 

Ao longo dos próximos tópicos, mergulhamos nos princípios e objetivos fundamentais 

que norteiam a gamificação na educação, compreendendo como ela se tornou uma ferramenta 

eficaz para promover o engajamento e a motivação dos estudantes. Exploramos, em detalhes, 

os componentes centrais da gamificação, que incluem a mecânica, a dinâmica e a estética, 

desvendando como cada um contribui para a construção de experiências educacionais 

envolventes. Além disso, analisamos os elementos específicos que compõem a gamificação, 

examinando como características como recompensas, desafios e narrativas são 

estrategicamente integradas para criar ambientes educacionais mais atrativos e eficazes.  

A comparação entre jogos analógicos e jogos digitais é abordada, proporcionando 

insights sobre as diferentes dinâmicas oferecidas por essas abordagens. Por fim, investigamos 

as plataformas gamificadas disponíveis, explorando como essas ferramentas podem ser 

utilizadas como suporte ao processo educacional, potencializando a experiência de 

aprendizagem. Oferecemos uma compreensão abrangente da gamificação na educação, 

preparando o terreno para uma análise mais detalhada dos tópicos subsequentes. 

 

4.1 PRINCÍPIOS E OBJETIVOS DA GAMIFICAÇÃO 

 

Com o aumento da popularidade dos jogos de vídeo, surgiu uma iniciativa para estender 

e aplicar elementos dos jogos no mundo real, indo além do entretenimento. Essa abordagem, 

conhecida como gamificação ou gamification, em inglês, refere-se à utilização de mecanismos 

de jogos, com o propósito de abordar questões práticas ou incentivar o envolvimento de um 

público específico. 

De maneira geral, a gamificação envolve a aplicação desses elementos de jogos para 

motivar indivíduos em atividades individuais e coletivas, em busca de objetivos específicos. 

Essa estratégia tem encontrado aplicação em diversos setores da sociedade, sendo notável seu 

impacto na área educacional. Embora os estudos sobre gamificação sejam recentes, os 

princípios subjacentes a essa estratégia têm raízes antigas na educação, manifestando-se de 
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maneira discreta, como recompensar um estudante com uma figurinha motivacional, ao realizar 

uma tarefa ou deixar um recado positivo no caderno para incentivar o progresso nas atividades. 

Essa evolução, que vai desde práticas mais tradicionais, até a adoção de métodos mais 

inovadores, destaca o potencial da gamificação como uma ferramenta motivacional e 

engajadora no processo educacional. 

Outro aspecto presente na gamificação é a utilização de níveis, algo que já era 

empregado na prática docente, como o gradualismo na dificuldade. Isso é evidente, por 

exemplo, quando se apresentam aos estudantes problemas científicos, começando pelos mais 

simples e progredindo para os mais complexos, como se estivessem passando por diferentes 

fases ou níveis de desafio. Outros exemplos de elementos de jogos no ambiente de ensino e 

aprendizagem podem ser identificados, e com os estudos sobre gamificação. Esses elementos 

são agora organizados e planejados de maneira a permitir uma aplicação mais eficaz dessa 

estratégia na educação. Dessa maneira, fica claro que houve uma evolução na compreensão do 

processo da gamificação, sua importância para a educação e, sobretudo, a responsabilidade ao 

aplicá-la (Silva et al., 2014). 

As estratégias de gamificação, quando incorporadas à educação, têm o potencial de 

tornar o processo de ensino e aprendizagem mais envolvente para os estudantes nativos digitais, 

que, imersos em novas tecnologias, demonstram um interesse crescente por jogos. Entretanto, 

o que exatamente é gamificação? Qual sua origem? Como podemos defini-la? Ao examinar a 

literatura recente de diversos pesquisadores que abordam o tema, observamos que não há uma 

definição única e amplamente aceita para o termo gamificação. No entanto, essas definições 

compartilham características comuns e convergem para um mesmo propósito. 

Nick Pelling cunhou o termo gamification em 2002. Contudo, foi apenas em 2008, com 

o crescimento da indústria de jogos, que o conceito ganhou maior destaque (Schlemmer, 2014). 

Posteriormente, em 2010, o conceito ganhou destaque e uma nova apreciação (Deterding et al., 

2011) impulsionado por pesquisas e apresentações em eventos e conferências. Esse 

reconhecimento ampliado contribuiu para o desenvolvimento profissional e acadêmico da 

gamificação em diferentes contextos. Foi nesse período que Jane McGonigal, autora de "A 

Realidade em Jogo: Por que os games nos tornam melhores e como eles podem mudar o 
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mundo"8, referiu-se ao termo em uma apresentação na série de conferências Technology, 

Entertainment, Design (TED)9 (Vianna et al., 2013, p. 13). 

Com base na suposição que a gamificação seja um conceito intimamente ligado aos 

jogos digitais, mesmo quando o uso efetivo de jogos não é estritamente necessário para 

implementar a gamificação, seu desenvolvimento reconhece que habilidades em jogabilidade 

são benéficas para a compreensão do processo. Essa perspectiva é compartilhada por diversos 

autores, incluindo Alves, Minho e Diniz (2014), Alves (2015), Kapp, (2012), Deterding et al. 

(2011) e Schlemmer (2014), dentre outros.  

De acordo com Werbach (2014), instrutor de um curso sobre Gamification10 no 

Coursera, a essência da gamificação não se resume a transformar tudo em um jogo, mas sim a 

aprimorar a experiência, aprender com os jogos e identificar elementos que possam aperfeiçoar 

habilidades por meio deles. Alves (2015, p. 117) compartilha dessa visão, afirmando que a 

gamificação "não implica na construção de um jogo", mas visa gerar uma motivação adicional 

sem, no entanto, desconectar o usuário do mundo real.  

À medida que a gamificação ganha destaque, diversos autores têm se empenhado em 

conceituar esse fenômeno, proporcionando uma compreensão mais abrangente do seu 

significado e alcance. Para Deterding et al. (2011, p. 10) "Gamificação é o uso de elementos de 

design de jogos em contextos não relacionados a jogos”. A gamificação é compreendida como 

a incorporação de elementos de design de jogos em contextos que não estão diretamente 

relacionados aos jogos. Embora essa definição seja limitada, ela captura o elemento comum, 

presente em muitas outras definições, destacando o uso desses elementos de jogos como a 

essência da gamificação. 

Conforme Zichermann, Cunningham (2011, p. xiv), a gamificação é definida como um 

"processo que envolve a aplicação de conceitos e mecânicas de jogos para envolver pessoas na 

resolução de problemas". Segundo Kapp (2012), a gamificação consiste na aplicação de 

elementos de jogos, como mecânicas, estéticas e abordagens, com o intuito de engajar 

indivíduos, estimular a ação, facilitar a aprendizagem e abordar questões. Para Vianna et al. 

(2013, p. 13), a gamificação é conceituada como o "uso de mecanismos de jogos orientados ao 

 
8
 O livro escrito por Jane McGonigal, intitulado The reality is broken: why games make us better and how they 

can change the world. 
9
 TED representa Tecnologia, Entretenimento e Design. Essas três áreas temáticas abrangentes desempenham 

papéis significativos na formação do mundo. No entanto, uma conferência TED vai além, destacando ideias 

fundamentais e examinando suas interconexões. Disponível em:<https://www.ted.com/about/conferences> acesso 

em dez. 2023. 
10

 Curso disponível em: https://www.coursera.org/learn/gamification. 
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objetivo de resolver problemas práticos ou de despertar engajamento entre um público 

específico". Alves, Minho e Diniz (2014, p. 76) a definem como "a utilização da mecânica de 

games em cenários non games11". 

Werbach (2014) destaca a essência da gamificação, ao reconhecer o poder dos jogos 

como ferramentas que podem não apenas entreter, mas também ensinar. Ele ressalta a 

importância de compreender as técnicas dos jogos para alcançar resultados significativos nos 

negócios. A gamificação envolve a aprendizagem do design, tanto do criador do cenário do 

jogo quanto das características lúdicas do ambiente do jogo. Ao compreender o que motiva as 

pessoas, a gamificação proporciona uma experiência mais envolvente, reconhecendo a diversão 

como uma fonte poderosa e relevante. Para Busarello (2016), a Gamificação é um sistema 

empregado na solução de problemas, visando aumentar e manter os níveis de engajamento, por 

meio de estímulos à motivação intrínseca do indivíduo. Esse método utiliza ambientes lúdicos 

para simular e explorar fenômenos com metas extrínsecas, apoiando-se em elementos 

provenientes e desenvolvidos em jogos. 

Ao analisar mais detalhadamente esse conceito, Busarello (2016) destaca que o sistema 

se refere a um conjunto interligado de elementos que compõem a gamificação, englobando 

práticas, regras, ferramentas, entre outros. A resolução de problemas, nesse contexto, envolve 

métodos e abordagens sistematizadas para encontrar soluções para questões específicas, 

demandando um esforço cognitivo na orientação das ações. Quanto aos estímulos, são agentes 

que, a partir de uma ação, desencadeiam uma reação, impactando todo o sistema. 

A motivação intrínseca refere-se ao desejo interno e exclusivo do indivíduo, 

proporcionando um engajamento mais profundo e duradouro. No entanto, para alcançar 

plenamente os objetivos da gamificação, é necessário estimular os níveis de motivação 

intrínseca, podendo-se recorrer também à motivação extrínseca, como competições para 

conquistar prêmios, pontos ou promoções. Os cenários lúdicos, representam o ambiente onde 

o indivíduo interage com o elemento gamificado. O aspecto lúdico está relacionado à 

incorporação de elementos fictícios nas ações gamificadas, proporcionando ao indivíduo a 

sensação de estar imerso em um ambiente diferente a ser explorado (Busarello, 2016). 

No âmbito explorado por Busarello (2016), o termo fenômeno abrange tudo o que pode 

ser descrito e examinado cientificamente, englobando objetos, ideias, sentimentos, relações, 

conhecimento, entre outros. Já os objetivos extrínsecos, referem-se a metas externas à prática 

de gamificação, que podem se manifestar implicitamente em diversos mecanismos dentro de 

 
11

 Non Games referem-se à aplicação do contexto dos jogos sem a obrigatoriedade de utilizar um jogo em si. 
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um ambiente controlado. Esses objetivos podem ser percebidos em um nível específico de uma 

atividade gamificada, no qual os estudantes participantes se envolvem em atividades 

relacionadas ao jogo Star Walk Kids – Guia do céu12. Trata-se de uma ferramenta educativa 

inovadora que integra dados astronômicos abrangentes com uma observação intensa das 

estrelas, verdadeiramente mágica e envolvente. 

Ao analisar as observações de Busarello (2016) acerca do tópico em discussão, 

alcançamos uma compreensão de que ele examina e conceitua de maneira aprofundada o 

fenômeno da gamificação, oferecendo orientações e diretrizes para sua implementação prática, 

abrangendo diversas áreas, como corporativa, mercadológica ou instrucional. É um conceito 

amplo, associado à aprendizagem em um contexto mais abrangente, compreendido como as 

formas cognitivas pelas quais o indivíduo absorve, percebe e interage com o mundo, 

envolvendo todas as interações entre o sujeito e o conhecimento: “aprendizagem, neste sentido, 

é um processo inerente ao ser humano, estando presente em todos os aspectos da vida do sujeito, 

influenciando assim seu modo de ser e agir, nos mais variados contextos e práticas” (Busarello, 

2016, p. 5). 

Entendemos que a gamificação se baseia na ideia de incentivar a abordagem sistemática 

ao pensamento, assemelhando-se a um jogo, com o intuito de solucionar problemas e, 

consequentemente, promover a aprendizagem. Essa abordagem visa aprimorar produtos, 

processos, objetos e ambientes, concentrando-se na motivação e engajamento de um público 

específico de maneira interativa. Ao estimular comportamentos, busca-se atingir objetivos 

individuais e coletivos, explorando experiências que desempenham um papel fundamental na 

construção do conhecimento dos participantes (Busarello; Fadel; Ulbricht, 2014). Busarello 

(2016, p. 53) enfatiza que, no que se refere aos conceitos de gamificação, “aplicados ao 

processo de aprendizagem, salienta-se que esses devem ser utilizados na concepção de ideias 

educacionais e em objetos de aprendizagem, buscando torná-los motivadores”. 

Busarello (2016) destaca que o conceito de gamificação é fundamentado 

sistematicamente em cinco componentes distintos, que englobam a motivação e o engajamento, 

a aprendizagem, as mecânicas de jogos, o pensamento baseado em jogos e a narrativa. Ao 

planejar, desenvolver e implementar um sistema gamificado com o objetivo de alcançar o 

sucesso, é crucial considerar independentemente as cinco variáveis que compõem os lados do 

 
12

 Jogo redesenhado para o público infantil a partir de um premiado guia de astronomia com mais de 10 milhões 

de usuários. Disponível no Play Story. 
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pentágono, ajustando-as e mantendo uma visão holística para atingir os objetivos de maneira 

mais eficaz (Figura 1). 

Figura 1 - Cinco variáveis que compõem o conceito de gamificação 

 
Fonte: Busarello (2016, p. 35) 

 

Passamos à abordagem dos Componentes da Gamificação na seção seguinte.  

 

4.2 COMPONENTES DA GAMIFICAÇÃO (MECÂNICA, DINÂMICA E ESTÉTICA) 

 

No contexto da gamificação, a compreensão aprofundada de seus componentes 

fundamentais desempenha um papel crucial na elaboração de estratégias eficazes e na criação 

de experiências envolventes. Os elementos essenciais que formam o cerne da gamificação são 

a Mecânica, a Dinâmica e a Estética (MDE). 

A gamificação, em sua essência, é a prática de incorporar o design de jogos, envolvendo 

elementos, mecânicas de jogo e mentalidade de jogo, em atividades não relacionadas a jogos, 

com o propósito de motivar os participantes. Em uma abordagem básica, as técnicas de 

gamificação exploram e influenciam os desejos naturais das pessoas por competição, 

realização, reconhecimento e autoexpressão (Al-azawi; Al-Faliti; Al-blushi, 2016). 

Segundo Alves, (2015), os elementos do jogo são, por exemplo, níveis, pontos, 

distintivos, quadros de líderes, avatares, missões, gráficos sociais ou certificados, feedback, 
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personalização de percursos e ranqueamento. Estudos afirmam que a gamificação explora os 

níveis de engajamento do indivíduo para a resolução de problemas, ou seja, a gamificação 

apresenta a ação de se pensar como se estivesse num jogo, fazendo uso de mecanismos próprios 

dos jogos estimulando o público-alvo a participar e se apropriar de novos conceitos. 

Alves, (2015) explica que jogos educacionais ou ambientes que tenham a aparência de 

jogos, porém sem foco em motivar seus usuários a cumprirem um objetivo, não podem ser 

considerados exemplos de gamificação. A gamificação vai além de simplesmente inserir um 

sistema de pontos ou um avatar, ela motiva seus usuários. O objetivo final da gamificação não 

é a diversão, pois a mesma não é um jogo, ou seja, seu propósito não é ser jogável. A função 

que a gamificação fornece para melhorar uma situação através do uso da mecânica de jogo, 

inclui o aumento do engajamento, níveis altos de motivação, maior interação com o usuário e 

maior fidelização. A gamificação educacional propõe o uso de sistemas de regras, experiências 

dos jogadores e papéis culturais para moldar o comportamento dos aprendizes (Al-azawi; Al-

Faliti; Al-blushi, 2016). 

A aprendizagem baseada em jogos difere da gamificação. Os jogos são completos 

Deterding et al. (2011) enquanto a gamificação, numa concepção mais ampla, utiliza apenas 

componentes de jogos e os aplica a o ambiente real, todos os elementos (conceitos) 

compartilham a ideia de usar experiências de jogo em prol de um propósito sério, por exemplo, 

educação ou mudança de comportamento, em vez de focar no entretenimento (Krath; 

Schürmann; Von korflesch, 2021). 

O modelo proposto por Werbach e Hunter (2012), traz três categorias de elementos que 

permitem proporcionar uma experiência de jogos: (i) dinâmicas, (ii) mecânicas e (iii) 

componentes. As dinâmicas podem ser definidas como estruturas conceituais nas quais os jogos 

se apoiam, ou seja, os jogadores sentem seus efeitos, mas não interagem diretamente com elas. 

Os elementos da dinâmica podem ser considerados aqueles de maior nível de abstração, não 

estando diretamente inseridos no jogo. Os principais elementos da categoria dinâmica estão 

apresentados no Quadro 3, a seguir: 

Quadro 3 - Principais elementos da categoria dinâmica da Gamificação. 

Emoções: Os jogos despertam em seus participantes 

respostas emotivas, tais como: alegria, curiosidade, 

frustração, surpresa, espírito coletivo e/ou 

competitivo, etc.  

Narrativa: Uma estória consistente que progride à 

medida em que os jogadores avançam no jogo. É um 

dos elementos indispensáveis em jogos de 

interpretação de personagem, mais conhecidos pela 

sigla RPG, sendo comum também em títulos de jogos 

eletrônicos, nos quais o jogador encarna um ou mais 

personagens, que tem suas estórias desenvolvidas ao 

longo do jogo.  

Restrições: Qualquer tipo de limitação ou trocas 

forçadas. Nesta dinâmica estão incluídas as regras do 

jogo. 

 

Progressão: A progressão está relacionada ao 

desenvolvimento do jogador. Pode ser medida através 

de pontos atrelados ou não a um sistema de 

Relacionamentos: Interações sociais, que, por 

consequência, geram sentimentos como 
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leaderboards (Classificação dos competidores), ou por 

níveis alcançados, entre outras formas.  

companheirismo, altruísmo, rivalidade etc. entre os 

jogadores. 

Fonte: Adaptado de Werbach; Hunter, (2012). 

 

Os elementos mecânicos são considerados com um nível menor de abstração. Podemos 

dizer que são os processos básicos que dirigem o progresso da ação e geram nos jogadores o 

engajamento. Cada mecânica é uma maneira de alcançar uma ou mais das dinâmicas descritas. 

Os principais elementos dessa categoria estão apresentados no Quadro 4, a seguir. 

Quadro 4 - Principais elementos da categoria mecânica da Gamificação 

Acaso: O elemento da aleatoriedade. Por exemplo, 

jogos que envolvem roletas ou dados possuem esta 

mecânica 

Estados de Vitória: Objetivos a serem alcançados 

que tornam um jogador ou grupo vencedor da disputa. 

Analogamente, tem-se os conceitos de Estado de 

Empate e Estado de Derrota.  

Aquisição de Recursos: A ação ou efeito de obter 

itens úteis e/ou colecionáveis.  

Feedback: Informação sobre o desenvolvimento dos 

jogadores. 

Competição: Disputa onde um ou mais jogadores ou 

grupos são declarados vencedores, e o restante, 

vencidos.  

Recompensas: Benefícios concedidos por uma ação 

ou conjunto de ações executadas no jogo. 

 

Cooperação: Esta mecânica é utilizada quando os 

jogadores necessitam trabalhar em conjunto durante 

todo o jogo ou parte dele para alcançarem objetivos 

pretendidos por cada um.    

Transações: Trocas de recursos entre jogadores, que 

podem ocorrer com ou sem a interferência de 

intermediários.  

Desafios: Atividades que envolvem emprego de 

esforço mental para sua solução, tais como enigmas ou 

charadas, por exemplo 

Turnos: Participação sequenciada entre os jogadores. 

Jogos como xadrez, damas, Banco Imobiliário, War, e 

outros jogos de tabuleiro são baseados em turnos. 

Alguns jogos eletrônicos e muitos jogos de baralho 

também o são 

Fonte: Adaptado de Werbach; Hunter, (2012). 

 

Os componentes podem ser conceituados como sendo as formas mais específicas que as 

mecânicas e dinâmicas podem assumir, sendo que cada componente está relacionado a um ou 

mais elementos superiores (mecânicas ou dinâmicas). A lista de componentes principais inclui 

os elementos apresentados no Quadro 5. 

Quadro 5 - Principais elementos da categoria componentes da Gamificação 

Avatares: Representação visual do(s) 

personagem(ns) controlados pelo jogador. 

Bens Virtuais: Objetos que possuem valor na unidade 

monetária do jogo ou em unidades monetárias reais.  

Badges (distintivos): As badges são representações 

visíveis das conquistas, sendo uma das recompensas 

por havê-las alcançado. Como medalhas, seu 

propósito, além de premiar o jogador, é ficar à mostra, 

para que todos os demais participantes possam saber 

quais conquistas o jogador alcançou, indicando o nível 

de sucesso deste no jogo. Geralmente, a cada 

conquista ou conjunto destas, corresponde uma badge 

específica. Outro propósito é manter o interesse do 

jogador, estimulando-o a alcançar conquistas, ainda 

que estas não se relacionem, necessariamente, com o 

objetivo maior a ser alcançado.  

Boss Fights (lutas contra chefes): Desafios com nível 

de dificuldade especialmente elevado, ao fim de cada 

nível. Geralmente envolve uma disputa contra um 

personagem forte (o Boss). 

 

Coleções: Um inventário que contém os itens e badges 

conseguidos pelo jogador 

Conquistas: Objetivos menores ou maiores 

alcançados nos jogos. Geralmente as conquistas estão 

relacionadas com as mecânicas de Recompensas ou 

Aquisição de Recursos 

Combate: Uma batalha específica, geralmente rápida. 

Pode envolver dois ou mais jogadores ou um jogador 

e um Líder de Equipe. 
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Desbloqueio de Conteúdo: Geralmente uma 

recompensa dada aos jogadores que atingem 

determinados objetivos. 

Doações: Oportunidades de compartilhar ou doar itens 

ou outros recursos para outros jogadores. 

Equipes: Grupos definidos de jogadores que 

trabalham juntos em prol de um ou mais objetivos 

comuns.  

Grafos Sociais: Representações internas das redes e 

interações sociais dos jogadores. 

Leaderboards (Placares de líderes): São, em geral, 

tabelas de pontuação. Seu propósito é servir de 

referência para quantificar o progresso de um jogador.  

Níveis: Estágios previamente definidos os quais os 

jogadores alcançam ao atingirem certo progresso.  

Pontos: Representações numéricas, e portanto, 

quantificáveis, do progresso dos jogadores.  

 

Quests (missões): São desafios que podem ou não 

estar relacionados com o objetivo maior do jogo. Uma 

vez cumpridos, geram recompensas aos jogadores 

Fonte: Adaptado de Werbach; Hunter, (2012). 

 

Os principais elementos da gamificação são integrados pelas regras, pelos objetivos, 

pela pontuação e pela recompensa. Games geralmente possuem um objetivo principal e outros 

objetivos secundários a fim de promoverem pequenas vitórias durante o caminho como os 

desafios e as missões.  Uma falta de objetivos ou de metas para serem alcançadas pode tornar 

qualquer coisa, e não apenas os games, em algo cansativo e sem propósito. Os objetivos 

precisam ser bem definidos e bem explícitos, possuindo indicadores de progresso e de tempo 

explicando quais as recompensas serão obtidas (Pinto; Silva, 2019). 

A gamificação se utiliza dos elementos que tradicionalmente são encontrados nos games 

como a narrativa, o sistema de feedback, os sistemas de recompensas, o conflito, a cooperação, 

a competição, os objetivos e as regras claras, os níveis, a tentativa e o erro, diversão, interação 

e interatividade dentre outros em outras atividades que não estão diretamente ligadas aos games 

com a finalidade de obter os mesmos graus de envolvimento e de motivação. A utilização desses 

elementos auxilia na promoção de um ambiente mais motivador e envolvente através de 

competições e de desafios lançados aos participantes. Sendo assim, é possível pensar em uma 

sala de aula como um ambiente mais lúdico e mais propício para a aprendizagem (Sales et al., 

2017). 

Moran, (2018) explica que as aulas roteirizadas e a linguagem de jogos, no caso a 

gamificação, se encontram cada vez mais presente nas escolas como estratégias importantes 

para incentivo e motivação direcionados a uma aprendizagem mais rápida e mais próxima da 

vida real. Alguns cursos gratuitos para educandos como, por exemplo, o Duolingo13 se mostra 

atraente, pois se utilizam de todos os recursos de atratividade para os que querem aprender, 

funcionando de forma que cada um escolhe o ritmo, observa os avanços de seus colegas, 

ganhando recompensas. Estamos tratando de gerações de pessoas que estão acostumadas a 

 
13

 Aplicativo de aprendizagem de idiomas. Disponível no Play store 
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jogar, e essa linguagem de desafios, de recompensas, competição e cooperação é algo bem 

atraente e de fácil percepção. 

 

4.3 JOGOS: ANALÓGICOS E DIGITAIS 

 

A introdução da gamificação na educação marca uma abordagem inovadora que visa 

potencializar o engajamento e a aprendizagem dos estudantes. Dentro desse contexto, é 

interessante explorar não apenas os jogos digitais, mas também os jogos analógicos, ampliando 

as possibilidades e estratégias de ensino. Na área da educação, Murcia (2005) destaca que, 

enquanto a pedagogia tradicional não via com bons olhos o jogo, a pedagogia contemporânea 

o considera um elemento metodológico ideal para proporcionar uma formação integral às 

crianças. Dessa forma, tanto os jogos quanto as brincadeiras desempenham um papel crucial no 

desenvolvimento do indivíduo, sendo particularmente significativos na infância, onde ocupam 

um espaço especial no universo da criança. Ao participarem de situações de jogo, as crianças 

mergulham em um mundo imaginário repleto de desafios e expectativas. 

Os jogos na educação são reconhecidos no Referencial Curricular Nacional de Educação 

Infantil (RCNEI - 1998) como um componente essencial para a prática pedagógica. Eles 

desempenham um papel significativo como recurso didático, promovendo o processo de 

desenvolvimento e facilitando a dinâmica de ensino e aprendizagem (Campos et al., 2020). O 

RCNEI destaca a relevância do ato de brincar, estabelecendo uma conexão entre o jogo e o 

desenvolvimento cognitivo, motor, social e afetivo das crianças. No documento, é mencionado 

que um dos princípios fundamentais que sustentam a "qualidade das experiências 

proporcionadas para o exercício da cidadania" é o "direito das crianças a brincar, como uma 

forma específica de expressão, pensamento, interação e comunicação infantil" (Brasil, 1998). 

Esse direito é assegurado constitucionalmente e está em vigor como lei desde 1990, por 

meio da promulgação do ECA (Lei 8.069/90). De acordo com o Art. 16º, Inciso IV dessa 

legislação, é afirmado que a criança possui o direito de "brincar, praticar esportes e divertir-se". 

Conforme Martins et al. (2014), os jogos têm o potencial de contribuir para o desenvolvimento 

cognitivo, representando um elemento de grande importância no cenário educacional. Eles 

podem aprimorar as habilidades reflexivas e o domínio de conteúdo dos jogadores, 

desempenhando um papel significativo no cultivo de cidadãos adaptados ao contexto 

sociocultural em que estão inseridos. 

Piaget destaca o aprendizado por meio de assimilações, no qual o conhecimento é 

adquirido por meio de experiências e exercícios, e ressalta que o aprendizado é influenciado 

pelas interações sociais do indivíduo. Esse princípio pode ser observado em um jogo por meio 
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de sua narrativa, das interações sociais tanto dentro quanto fora do jogo e dos desafios que ele 

apresenta, conferindo ao jogador um status no ambiente do jogo (Huizinga, 1998). 

Salientamos as ponderações de Huizinga (1998, p. 16), que conceitua o jogo como: 

 

Atividade livre, conscientemente tomada como não-séria e exterior à vida habitual, 

mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa e total. É uma 

atividade desligada de todo e qualquer interesse material, com a qual não se pode obter 

qualquer lucro, praticada dentro dos limites espaciais e temporais próprios, segundo 

uma certa ordem e certas regras. 

 

Essa reflexão de Huizinga sobre o jogo apresenta uma concepção abrangente, na qual 

muitas atividades podem ser categorizadas como jogos. Kapp (2012, p. 7) destaca que "um jogo 

é um sistema no qual os jogadores participam de um desafio abstrato, definido por regras, 

interatividade e feedback; e que produz um resultado mensurável, frequentemente evocando 

uma resposta emocional". Segundo Petry (2016), as definições predominantes sobre jogos 

destacam que eles são sistemas nos quais um jogador toma decisões que alteram o estado do 

jogo, resultando em uma nova situação, esperada ou não. Isso cria uma tensão decorrente das 

escolhas que orientam os próximos movimentos, configurando uma atividade com regras, 

frequentemente envolvendo conflitos. 

Quando aborda as características dos jogos, Petry (2016) destaca que a prática do jogo 

requer a existência de um espaço de liberdade, isto é, a condição de que cada jogador entre no 

ambiente de jogo de forma voluntária. Além disso, ressalta a constante geração de um estado 

de ânimo variável durante o jogo e a presença de regras que devem ser seguidas para o progresso 

do jogo. Essas regras, por sua vez, são moldadas e alteradas ao longo do processo de jogar. 

Desse modo, percebemos que todos os elementos inerentes aos jogos, como regras, conflitos, 

objetivos, pontuações e tomada de decisões, compõem elementos constituintes da experiência 

humana. 

Um jogo pode envolver diversos aspectos na interação humana, proporcionando 

entretenimento e funcionando como uma forma de lazer que permite ao jogador se distanciar 

de sua realidade. Essa experiência representa uma suspensão do espaço/tempo, aliviando as 

tensões e o estresse da vida moderna. Além disso, os jogos podem abordar questões emocionais 

e culturais, oferecendo oportunidades para auto descoberta, bem como para o aprimoramento 

de competências e habilidades. 

Os jogos também compartilham características e elementos associados aos brinquedos, 

despertando no jogador emoções, pensamentos e comportamentos. Eles têm a capacidade única 

de construir ao redor do jogador um mundo de fantasia, uma realidade encapsulada que opera 
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em paralelo ao mundo real. Esse mundo circunscrito, denominado por Huizinga (1998) como 

círculo mágico, representa uma situação especial na qual o jogador experimenta uma suspensão 

da noção de tempo e espaço, encontrando-se envolto por uma barreira que separa o jogo da 

realidade. Uma analogia útil para compreender o círculo mágico é pensar em uma pessoa no 

cinema assistindo ao seu filme favorito ou em alguém jogando videogame e perdendo a noção 

do tempo (Figura 2). 

 

Figura 2 - Círculo mágico retratado por Huizinga 

 
Fonte: (Sanches, 2021, p. 12). 

 

Imersos no referido círculo mágico, temos a oportunidade de vivenciar novas 

experiências, especialmente nos jogos digitais, que têm a capacidade de nos envolver em 

narrativas cativantes, permitindo-nos assumir diferentes papéis e enfrentar diversas situações. 

Além disso, destaca-se a capacidade dos jogos em promover situações de aprendizagem, sendo 

utilizados como recursos educativos no planejamento de atividades no ambiente de aprendizado 

e na construção do conhecimento. Mesmo quando não são inicialmente concebidos como jogos 

educativos, desenvolvidos com ênfase na interação e compartilhamento de informações, podem 

ser empregados em contextos de aprendizagem criados pelo professor. 

Mattar e Nesteriuk (2016) e Fernandes e Castro (2013), destacam a semelhança entre o 

funcionamento dos jogos e a abordagem de aprendizado das novas gerações, que estão cada vez 

mais integradas à tecnologia e possuem um estilo de vida dinâmico. O jogo, assim como outros 

artefatos criados pelo homem, tem passado por transformações. Dessa forma, existem diversos 

tipos de jogos, tanto analógicos quanto digitais, cada um proporcionando experiências únicas e 

contribuindo para a evolução do conceito de jogar. 
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Os jogos analógicos, como os de tabuleiro, cartas ou outras formas físicas, apresentam 

uma dinâmica única que pode ser explorada de maneira didática. Esses jogos não apenas 

proporcionam interação social, mas também estimulam o raciocínio estratégico, oferecendo 

uma abordagem lúdica para a aprendizagem. Além disso, sua versatilidade permite adaptações 

a diversas disciplinas e níveis de ensino (Fernandes; Castro, 2013). 

Os jogos de tabuleiro, por exemplo, são projetados para serem jogados em uma posição 

sentada, geralmente sem grandes movimentos físicos, predominando gestos mais sutis. A 

distinção principal em relação aos jogos digitais reside na interação direta e pessoal entre os 

jogadores, sendo que a prática do jogo não depende de uma plataforma digital, mas sim das 

regras, objetos e participantes envolvidos (Vanzella, 2009). 

Salen e Zimmerman (2012), argumentam que as regras estabelecem uma estrutura 

organizacional entre os participantes, restringem suas opções e orientam o jogador ao longo da 

experiência lúdica. Em outras palavras, cada jogo incorpora algum tipo de mecânica 

fundamental ou uma combinação delas. O jogo analógico atrai o interesse do estudante devido 

à sua novidade e desconhecimento, despertando a curiosidade e o desejo de explorar. Uma das 

vantagens do jogo analógico é sua tangibilidade, permitindo que o estudante transforme os 

elementos do jogo para se adequar ao contexto específico (Santos, 2018). A desvantagem é que 

são necessários exemplares para todos os estudantes possam jogar, o que requer maior 

preparação do professor. 

A elaboração ou adaptação de jogos analógicos apresenta desafios ampliados no 

contexto da Educação Básica, particularmente quando se busca explorar plenamente o potencial 

de construção de ambientes educacionais colaborativos e dialógicos (Dias, 2020). Os jogos 

analógicos têm sido reconhecidos pelos professores como uma alternativa em comparação aos 

recursos tradicionais. No entanto, a natureza inovadora ou tradicional de uma prática não é 

determinada pelos recursos em si, mas pela maneira como eles impactam os objetivos das 

práticas educativas (Prado; Missel; Cruz, 2020).  

Por outro lado, os jogos digitais apresentam vantagens tecnológicas, proporcionando 

uma experiência imersiva e interativa. Com o avanço da tecnologia, plataformas educacionais 

têm integrado jogos digitais que abordam diversos conteúdos de forma envolvente, 

proporcionando feedback instantâneo e personalizado aos estudantes (Mcgonigal, 2011) 

Nesse contexto, McGonigal (2011) complementa, ressaltando quatro elementos 

fundamentais dos jogos digitais, a saber: a) a presença de objetivos a serem alcançados, b) a 

existência de regras a serem seguidas, c) a participação voluntária dos jogadores, e d) a oferta 
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constante de feedbacks. Suas investigações indicam que quanto mais extenso o envolvimento 

dos jogadores nas atividades dos jogos digitais, maior é a satisfação obtida por eles. 

Os quatro elementos que definem um jogo, de acordo com a autora, são apresentados 

conforme a interpretação de cada característica: 

Objetivo: No âmbito dos jogos, o conceito de objetivo refere-se à razão ou propósito 

que motiva o indivíduo a realizar uma atividade específica. Alguns autores, como Alves (2015), 

Vianna et al. (2013) e Busarello (2016), também empregam o termo "meta" para expressar essa 

ideia. No entanto, é crucial notar que "meta" e "objetivo" possuem significados distintos. 

Enquanto o primeiro orienta o participante e não necessariamente é alcançado, o segundo 

implica uma conquista que deve ser atingida e concluída. 

Regras: Quando agrupadas em conjunto, as regras delineiam as condições pelas quais o 

indivíduo pode atingir o objetivo, introduzindo um determinado grau de desafio ao jogo. No 

entanto, esse nível de dificuldade deve ser tal que o participante seja capaz de alcançar o 

objetivo ao seguir as regras estabelecidas. 

Participação voluntária: Quando um indivíduo opta por participar de um jogo, ele está 

consciente de que os objetivos serão governados por regras e que, ao buscar alcançá-los, 

receberá feedbacks, constituindo assim a essência do ato de jogar. A participação no jogo é, 

portanto, voluntária, e, conforme destaca McGonigal (2011, p. 3), "[...] a liberdade de entrar ou 

sair de um jogo à vontade garante que o trabalho, intencionalmente estressante e desafiador, 

seja experimentado como atividade segura e prazerosa", uma vez que o participante não se sente 

obrigado a participar. 

Feedback: Trata-se da constante orientação oferecida ao participante, indicando os 

caminhos a serem seguidos e sustentando os níveis de envolvimento do indivíduo. Além disso, 

os feedbacks têm a capacidade de alertar os participantes sobre eventuais falhas, permitindo 

que estas sejam prontamente corrigidas. 

Os jogos digitais podem atuar na produção e construção de conhecimentos, no 

desenvolvimento de habilidades cognitivas, como a lógica, a memorização, a atenção e a 

resolução de problemas, além de ressignificar valores e comportamentos (Ramos; Campos, 

2020). 

Connolly et al. (2012) ao revisarem a literatura sobre os impactos dos jogos digitais na 

Educação, identificaram uma quantidade significativa de estudos que apresentavam evidências 

empíricas sobre a eficácia dos jogos digitais na aquisição de conhecimentos específicos. Isso 

ocorre porque os jogos digitais bem elaborados estimulam os estudantes a explorar o ambiente 
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virtual, formular hipóteses e testá-las por meio das ações realizadas durante o jogo, 

promovendo, assim, uma construção ativa do conhecimento. 

Adicionalmente, os jogos digitais contribuem para o aprimoramento de atividades 

cognitivas, como a resolução de problemas, a tomada de decisões, a identificação de padrões, 

o processamento de dados e informações, a promoção da criatividade e o estímulo ao 

pensamento crítico. Os jogadores adquirem habilidades para explorar, experimentar, aprimorar 

a imaginação e cultivar a curiosidade, impulsionando, assim, a aprendizagem por meio de 

descobertas (Barros; Miranda; Costa, 2019). 

Em síntese, a interseção entre o universo dos jogos, sejam eles analógicos ou digitais, e 

o contexto educacional revela um vasto campo de possibilidades para aprimorar a 

aprendizagem. Os jogos, ao transcenderam as fronteiras tradicionais do ensino, proporcionam 

experiências envolventes, desafiadoras e lúdicas. Seja através da adaptabilidade dos jogos 

analógicos, fomentando a interação social e o raciocínio estratégico, ou pela imersão 

tecnológica dos jogos digitais, oferecendo experiências interativas e feedbacks personalizados, 

ambos desempenham papéis relevantes na promoção de habilidades cognitivas e na construção 

de conhecimentos. 

 No contexto educacional contemporâneo, entender e explorar o potencial educativo 

dessas ferramentas emerge como uma abordagem inovadora e promissora para enriquecer o 

processo de ensino e aprendizagem, alinhando-se às características e expectativas das novas 

gerações. 

 

4.4 MOTIVAÇÃO E ENGAJAMENTO 

 

Em um contexto contemporâneo em que a atenção se torna um recurso valioso e a 

motivação é a bússola para o sucesso, a gamificação emerge como uma estratégia inovadora e 

impactante. Ao ser introduzida na esfera educacional, a incorporação da gamificação ao 

processo de ensino e aprendizagem se apresenta como um desafio, demandando uma 

compreensão aprofundada de todas as nuances envolvidas nessa abordagem. Essa compreensão 

é essencial para integrar efetivamente os objetivos pedagógicos ao ato de jogar. Assim como a 

elaboração de um jogo, o desenvolvimento da gamificação é um processo meticuloso que exige 

atenção; entretanto, sua aplicação nas instituições de ensino revela-se uma empreitada possível, 

repleta de benefícios diversos (Brito, 2017). 

A gamificação incorpora elementos de jogos que estão intrinsecamente ligados aos 

anseios humanos. Por exemplo, os pontos estão associados à busca por recompensas, os níveis 

são indicativos de status, os desafios possibilitam a conquista de realizações, os rankings 
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incentivam a competição, e os presentes promovem a prática da solidariedade, ou altruísmo, 

entre outros aspectos (Klock et al., 2015). 

No entanto, é incontestável a perspectiva de que a adoção de jogos ou atividades 

gamificadas contribui para o engajamento dos estudantes em tarefas escolares que, de outra 

forma, poderiam ser percebidas como monótonas. Isso se dá, principalmente, ao fato de que o 

uso de jogos pode aproximar o processo de aprendizagem do estudante à sua própria realidade. 

Isso é evidenciado, primeiramente, pela promoção do cumprimento de tarefas para progredir 

no curso, visando alcançar as recompensas. (Klock et al., 2015). 

Conforme Alves (2015), a participação em atividades lúdicas e gamificadas tem o 

potencial de atrair públicos variados, independentemente da faixa etária. O nível de 

engajamento está intimamente ligado à importância dos conteúdos, ao interesse das pessoas 

envolvidas e à maneira como a motivação para aprender é estimulada. Relacionando-se à área 

educacional, Fardo (2013) conceitua a gamificação como uma tática aplicável ao 

desenvolvimento do ensino e aprendizagem, especialmente em contextos que incorporam 

elementos provenientes dos jogos digitais, com o propósito de promover altos níveis de 

engajamento e comprometimento por parte dos participantes. 

Nesse contexto, Kapp (2012) ressalta que a gamificação de conteúdo se refere à 

integração de elementos de jogos com o intuito de transformar um determinado conteúdo em 

um formato de jogo. Considerando os benefícios intrínsecos dos jogos no contexto educacional, 

é possível inferir que essa abordagem motivacional não apenas cativa e envolve os estudantes, 

mas também cria situações de aprendizagem que são simultaneamente divertidas e dinâmicas. 

Brito (2017) destaca que, diante dos desafios enfrentados pelas instituições de ensino 

em atrair e capturar a atenção dos estudantes, cada vez mais imersos na cultura digital, a 

gamificação emerge como uma oportunidade de conectar essas instituições, em diversas esferas 

e modalidades, ao universo dos nativos digitais. O cerne desta abordagem concentra-se na 

promoção da motivação, engajamento e aprendizado, utilizando técnicas e elementos alinhados 

à mecânica dos jogos para criar ambientes propícios ao estímulo de uma aprendizagem eficaz, 

atendendo aos anseios dos estudantes e envolvendo-os em experiências que contribuam para 

seu desenvolvimento nas esferas cognitiva, emocional e social. 

Fardo (2013, p. 63) enfatiza que: 

 

A gamificação pode promover a aprendizagem porque muitos de seus elementos são 

baseados em técnicas que os designers instrucionais e professores vêm usando há 

muito tempo. Características como distribuir pontuações para atividades, apresentar 

feedback e encorajar a colaboração em projetos são as metas de muitos planos 

pedagógicos. A diferença é que a gamificação provê uma camada mais explícita de 



77 

 

interesse e um método para costurar esses elementos de forma a alcançar a 

similaridade com os games, o que resulta em uma linguagem a qual os indivíduos 

inseridos na cultura digital estão mais acostumados e, como resultado, conseguem 

alcançar essas metas de forma aparentemente mais eficiente e agradável. 

 

Assim, chegamos à compreensão de que, no contexto educacional, a gamificação 

incorpora elementos presentes nos games, como cenários, avatares, missões, desafios, fases, 

níveis, pontuação, rankings, conquistas, premiações, entre outros artefatos e pensamentos. 

Utilizando esses recursos, é possível desenvolver em sala de aula situações e dinâmicas com o 

potencial de tornar o processo de aprendizagem mais atraente e motivador, elevando os níveis 

de compromisso. Essa abordagem incentiva comportamentos, adapta conteúdos, aguça a 

curiosidade e envolve os estudantes na busca pelo conhecimento, promovendo uma 

aprendizagem de forma divertida e, ao mesmo tempo, alinhada com os objetivos educacionais. 

No entanto, simplesmente aplicar jogos ou algumas mecânicas de games de forma aleatória e 

desarticulada para gamificar um ambiente ou sistema não é efetivo; a gamificação abrange toda 

a experiência do indivíduo (Kapp, 2012; Busarello, 2016). 

Tonéis (2017) destaca que, no processo de gamificação, é crucial compreender vários 

elementos, incluindo o conhecimento dos jogadores, ou seja, o público-alvo. Além disso, é 

necessário compreender qual comportamento se deseja desenvolver, conduzir ou ressignificar, 

equilibrar a colaboração com a competição, analisar as ações gamificadas e os resultados 

esperados. Essa abordagem visa avaliar a eficácia do processo e considerar possíveis ajustes 

para alcançar os objetivos pretendidos, prestando atenção para evitar condicionamento ou 

competição excessiva. Tonéis (2017) ainda ressalta a importância de conhecer a escala de tempo 

efetivo para promover mudanças e destaca que o valor do processo deve estar arraigado nas 

pessoas envolvidas como um todo, não se limitando apenas às recompensas. 

Destacamos a importância de utilizar as estratégias de gamificação com cautela, 

evitando a ênfase no condicionamento por meio de atividades que possam assemelhar-se à 

repetição de exercícios de maneira mecânica. Essa abordagem lúdica e interativa pode não 

contribuir de forma efetiva para a aquisição de habilidades e competências essenciais ao mundo 

contemporâneo, bem como para o desenvolvimento do senso crítico do estudante. Conforme 

Tonéis (2017) salienta, o processo de gamificação não pode ser considerado positivo se os 

objetivos ou o produto final não agregarem valores pessoais. 

Dessa maneira Tonéis (2017), enfatiza que a gamificação deve ser cuidadosamente 

planejada e aplicada com o intuito de criar experiências envolventes que mantenham os 

participantes motivados, tanto intrinsecamente quanto extrinsecamente, com o objetivo central 
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de proporcionar aprendizado significativo que impacte positivamente em sua performance. Ele 

destaca que a gamificação é uma estratégia destinada a modificar ou alterar processos e não 

deve ser utilizada meramente como um reforço de estímulo e resposta. 

De acordo com Busarello (2016), a gamificação aborda a aprendizagem a partir de duas 

perspectivas distintas. A primeira refere-se ao uso da perspectiva individual de cada sujeito, 

incluindo habilidades, atitudes, necessidades e outras características, para compreender os 

avanços e propor caminhos para a aquisição de conhecimento. O segundo tópico considera que 

os feedbacks e o desempenho das ações dos sujeitos são baseados na comunidade, exigindo um 

sistema com soluções gerais, simples e esquemáticas para atender à diversidade de indivíduos 

do grupo. Em resumo, a gamificação, ao estabelecer diferentes caminhos para o acesso ao 

conhecimento, é capaz de adaptar o conteúdo de domínios específicos para diferentes perfis de 

indivíduos, apresentando métodos distintos para que o sujeito possa aprender (Busarello, 2016). 

Ao criar um ambiente gamificado, é crucial compreender que o indivíduo, o participante 

da experiência, desempenha o papel mais significativo no processo de aprendizagem. A escolha 

do caminho para o conhecimento parte do próprio indivíduo, destacando que o ambiente 

interativo deve ser construído levando em consideração as características individuais e 

prevendo suas atitudes. Importante ressaltar que, embora a gamificação tenha sido incorporada 

com sucesso em plataformas digitais de forma comercial, sua essência não está exclusivamente 

ligada à tecnologia. Ela reside em ambientes que promovem a diversidade de caminhos de 

aprendizagem, com sistemas de tomada de decisão e recompensas de alto potencial 

motivacional e de engajamento dos participantes no processo. Isso não restringe sua aplicação 

apenas a plataformas digitais sofisticadas, baseadas em novas tecnologias, mas abre um leque 

de possibilidades para a utilização dessa estratégia em diversos contextos e ambientes, 

explorando diferentes estímulos e mídias (Kapp, 2012; Domínguez et al., 2013; Busarello, 

2016). 

O envolvimento em um ambiente de aprendizagem gamificado para a geração de 

conhecimento está intrinsecamente ligado a um processo atraente e motivador, assemelhando-

se a um jogo no qual o indivíduo dedica longas horas, mergulhado em um universo paralelo, 

encantado pelos elementos e recursos disponíveis. Ele interage de maneira individual ou 

coletiva, vivenciando situações e desafios cuidadosamente planejados para proporcionar 

experiências que podem ser aplicadas em diversas outras circunstâncias. A representação visual 

na Figura 3 demonstra a interação entre os participantes em um sistema ou artefato gamificado. 
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Figura 3 - Processo de aprendizado utilizado pela gamificação 

 
Fonte: Busarello (2016, p. 42). 

 

Nesse contexto, no que se refere à gamificação e aprendizagem, motivação e 

engajamento estão interligados, formando um círculo mágico que foi previamente descrito por 

Huizinga (1998). Esse círculo mágico representa um espaço imaginário que delimita um mundo 

específico, uma barreira que emerge entre o jogo e a realidade, levando o indivíduo a se 

distanciar das noções convencionais de tempo e espaço. Essa dinâmica do círculo mágico é 

também observada no envolvimento do sujeito com atividades gamificadas, sendo sustentada 

por elevados níveis de motivação. Portanto, ao implementar a gamificação, é essencial possuir 

uma compreensão sólida sobre o conceito de motivação. 

Segundo Alves (2015), a motivação, derivada do latim "moveres," que significa mover, 

na psicologia e em outras ciências humanas, refere-se à condição do organismo que influencia 

a direção do comportamento, orientando-o para um objetivo. Portanto, está associada a um 

impulso que conduz à ação. A compreensão desse conceito é de extrema relevância para a 

gamificação e, consequentemente, para soluções de aprendizagem gamificadas. 

Se ponderarmos sobre o conceito de motivação, torna-se evidente que não se trata de 

uma variável trivial. Podemos observar uma situação em que uma mesma pessoa está motivada 

a realizar um trabalho ou atividade devido à perspectiva de uma boa recompensa financeira, ao 

mesmo tempo em que está motivada por razões internas em outra atividade sem qualquer 

remuneração. Assim, percebemos a coexistência de dois tipos de motivação: a interna e a 
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externa. A compreensão de ambas se revela essencial para integrar efetivamente os mecanismos 

de gamificação, alinhando os interesses do desenvolvedor do sistema ou objeto gamificado com 

as motivações do sujeito que interage no ambiente de aprendizagem. Ao considerar os 

elementos que contribuem para a motivação, ela pode ser categorizada em dois modos: 

intrínseca e extrínseca (Zichermann; Cunningham, 2011). 

Compreendemos a motivação intrínseca como um impulso originado dentro do próprio 

sujeito, sem necessariamente depender do mundo externo. Esse tipo de motivação está 

vinculado ao relacionamento entre o indivíduo, a atividade ou objeto em questão, sendo 

impulsionado por razões internas ao próprio sujeito, como interesse, desafio, envolvimento e 

prazer. Quando motivado intrinsecamente, o sujeito se direciona na busca por suas realizações, 

satisfazendo curiosidades, desenvolvendo habilidades e competências, e aprendendo algo novo, 

sem depender necessariamente de recompensas externas, uma vez que o envolvimento na 

própria atividade já configura uma recompensa para o indivíduo (Vianna et al., 2013; Busarello, 

2016). 

Essas ideias confirmam o que Alves (2015), destaca que motivação intrínseca, em seus 

aspectos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem, ocorre quando o aprendiz deseja 

aprender o que propomos, reconhece a relevância da atividade proposta e desfruta do processo 

de investigação, exploração e engajamento por iniciativa própria, independentemente da 

presença de algum tipo de recompensa. 
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5 ENCAMINHAMENTOS METODOLÓGICOS 

 

A presente pesquisa surge no contexto desafiador do ensino de Ciências Naturais nos 

anos finais do Ensino Fundamental II, especificamente nas escolas da zona norte de Manaus. 

Compreender e aprimorar as práticas pedagógicas é crucial para enfrentar os desafios 

educacionais contemporâneos, especialmente diante da necessidade de envolver os estudantes 

de maneira significativa no processo de aprendizagem. 

O título desta pesquisa, "Gamificação no Ensino de Ciências: Perspectivas e Desafios 

para os Professores do Ensino Fundamental II em Escolas Públicas no Município de Manaus-

AM", reflete a intenção de explorar a gamificação como uma estratégia pedagógica inovadora. 

No entanto, para compreender profundamente o impacto dessa abordagem, foi imperativo traçar 

um roteiro claro e robusto que guiou a condução deste estudo. Para tal, definimos como objetivo 

geral: investigar a percepção dos professores de Ciências nos Anos Finais do Ensino 

Fundamental sobre a gamificação como recurso pedagógico. 

Delineamos a estrutura e os procedimentos que foram adotados para alcançar os 

objetivos propostos. A pesquisa teve como foco a percepção dos professores de Ciências 

Naturais, os quais desempenham um papel fundamental na implementação de práticas 

pedagógicas eficazes. A gamificação, enquanto recurso pedagógico, levanta questionamentos e 

expectativas, tornando essencial explorar as vivências desses profissionais no ambiente 

educacional da zona norte de Manaus. 

Ao trilhar esse caminho metodológico, buscamos não apenas compreender como os 

professores percebem a gamificação, mas também desvendar as nuances de suas experiências, 

identificar desafios enfrentados e, finalmente, vislumbrar as perspectivas desses educadores em 

relação à integração bem-sucedida da gamificação no ensino de Ciências Naturais. 

Por meio da rigidez metodológica proposta, este estudo almejou contribuir 

significativamente para a discussão sobre práticas pedagógicas inovadoras e proporcionar 

insights valiosos que possam ser aplicados na melhoria contínua do ensino de Ciências Naturais 

em escolas públicas da cidade de Manaus (AM). 

 

5.1 MATERIAL E MÉTODO 

 

Este estudo adota uma abordagem de pesquisa de levantamento (survey) com natureza 

descritiva, predominantemente composta por elementos qualitativos. Seu foco é explorar a 

percepção dos docentes que ministram a disciplina de Ciências nos Anos Finais do Ensino 

Fundamental II em relação ao uso da gamificação como recurso pedagógico. 
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De acordo com Gil (2017), a pesquisa de levantamento, também conhecida como 

survey, visa obter informações sobre a prática ou percepções de um grupo específico. Nesse 

contexto, busca-se compreender as informações desejadas sobre a percepção dos docentes em 

relação à gamificação. A abordagem qualitativa é destacada, seguindo a perspectiva de Creswell 

(2014), que ressalta a importância de iniciar com pressupostos e estruturas interpretativas. Essa 

abordagem qualitativa envolve a coleta de dados em um contexto natural, sensível aos 

participantes, e a análise dos dados de maneira tanto indutiva quanto dedutiva, identificando 

padrões ou temas. 

Quanto aos procedimentos de análise de dados, o estudo inicialmente adotou uma 

abordagem mista, utilizando métodos diversos para organizar, apresentar e analisar os dados 

empíricos. No entanto, em conformidade com a preferência por uma ênfase qualitativa, foi 

realizada uma adaptação na análise, priorizando a abordagem qualitativa, mesmo com a 

presença de questões abertas e fechadas. 

Em relação à análise dos dados provenientes do questionário, Gil (2017) propõe um 

delineamento convergente, caracterizado pela coleta e análise simultânea de dados quantitativos 

e qualitativos, seguida pela fusão dos conjuntos de dados para uma interpretação global. Dessa 

forma, mesmo com dados qualitativos e quantitativos, a ênfase na interpretação global assume 

uma natureza predominantemente qualitativa. 

 

5.2 PROCEDIMENTOS 

 

Delineamos a composição dos participantes da pesquisa, assim como, as questões que 

integram a análise das concepções e atitudes dos professores em relação à gamificação como 

estratégia pedagógica. Além disso, são apresentadas informações sobre a experimentação 

conduzida, as análises subsequentes realizadas e algumas reflexões pertinentes, derivadas dos 

encontros promovidos no contexto da pesquisa. 

 

5.2.1 Revisão Bibliográfica  

 

A pesquisa bibliográfica é uma fase da revisão de literatura, que representa a fase inicial 

em diversos tipos de pesquisa. O ciclo começa com a determinação e delimitação do tema e 

segue com o levantamento e a pesquisa bibliográfica (Gil, 2008). Realizamos uma revisão 

bibliográfica abrangente, buscando entender o panorama atual da gamificação como recurso 

pedagógico no ensino de Ciências nos Anos Finais do Ensino Fundamental. Essa revisão 

forneceu uma base teórica sólida, auxiliando na compreensão dos conceitos, teorias e práticas 

relacionados à gamificação na educação. 
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Estabeleceu-se um período de busca com um recorte temporal de cinco anos (2018-

2023), com a adoção dos descritores: ‘gamificação e educação básica’, tecnologia, ciências e 

educação básica’ ‘tecnologia, educação básica’ e ‘TICs, ciências e educação básica’ nos portais 

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD) e o portal de periódicos da 

Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES).  

Essa busca permitiu a incorporação de uma ampla gama de perspectivas, enriquecendo 

a análise. Selecionamos 12 trabalhos, entre dissertações e artigos. As respectivas bibliografias 

nos aproximam das considerações dos docentes entrevistados, evidenciando suas dificuldades 

e potencialidades na construção de estratégias de ensino e aprendizagem pautadas na adoção de 

um ensino crítico e no protagonismo dos estudantes.  

 

5.2.2 Lócus da pesquisa, seleção das escolas e participantes 

 

O lócus da pesquisa centra-se na cidade de Manaus no Estado do Amazonas. O 

município possui 353 anos e atualmente configura a 7ª cidade mais populosa do Brasil, com 

cerca de 2.063.547 habitantes (IBGE, 2022). 

A figura 4 mostra a densidade de escolas presentes na cidade de Manaus (AM) e nos 

demais municípios do Estado do Amazonas.: 

 
Figura 4: Densidade de escolas na cidade de Manaus e demais municípios do Amazonas 

 
Fonte: IBGE (2021). 
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De acordo com o levantamento escolar realizado em 2021 pelo Instituto Brasileiro de 

Geografia e Estatística (IBGE), Manaus se destaca como a cidade líder no Amazonas em termos 

de quantidade de escolas de ensino regularizadas. Um total de 119 instituições oferecem os 

Anos Finais do Ensino Fundamental na cidade, agrupados em sete coordenadorias distritais 

(SEDUC, 2023). Em âmbito nacional, Manaus ocupa a 8ª posição, entre as cidades com o maior 

número de escolas destinadas aos Anos Finais do Ensino Fundamental. 

Esse ranking é apresentado na Figura 5: 

 
Figura 5 - Ranking nacional de escolas, fornecido pelo IBGE 

 
Fonte: IBGE (2021, s/p). 

 

A Zona Norte de Manaus, é considerada a região mais populosa da cidade, com 592 mil 

habitantes distribuídos em 10 bairros (Meleiro et al., 2021). A partir dos dados fornecidos pela 

Zona Distrital 06, constata-se que na Zona Norte há 27 escolas da SEDUC. Contudo, somente 

11 delas oferecem o Ensino Fundamental II. 

Na etapa correspondente, a pesquisa foi conduzida em colaboração com as escolas 

selecionadas. Durante esse período, estabeleceu-se uma comunicação direta, tendo em vista a 

coordenação das ações necessárias, garantindo o acesso à documentação relevante para a 

condução do estudo.  

Nas escolas, a abordagem inicial para sua seleção, consistiu em dialogar com os 

diretores, apresentando a pesquisa e detalhando as etapas planejadas. Posteriormente, caso 
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houvesse autorização por parte dos diretores, o segundo contato foi estabelecido com os 

professores de Ciências do Ensino Fundamental II.  

Dentre as 11 escolas inicialmente identificadas para participar da pesquisa, obtivemos 

sucesso no contato com nove delas. No entanto, duas escolas encontravam-se em um calendário 

especial, encerrando o ano letivo mais cedo.  

As escolas que integram o presente estudo, encontram-se no Quadro 6: 

 
Quadro 6 - Escolas da Zona Norte de Manaus integrantes deste estudo 

Escolas Localização Estudantes 

matriculados 

Professores 

C.E.T.I Marcontonio 

Vilaça 2 

Av. Max Teixeira, 2501-2603 - Cidade Nova, 

Manaus  

1740 105 

E.E Belarmino Marreiro R. Junqueiro, 1259 - Lot Novo Aleixo, Manaus 

– AM 

1194 59 

E.E Dom João De Souza 

Lima 

Av. Timbiras, 1154 - Cidade Nova, Manaus – 

AM 

1386 63 

E. E Dom Milton Correa 

Perreira  

R. 87 - Cidade Nova, Manaus - AM 1734 72 

E.E En. Artur Soares De 

Amorim 

R. Cariré - Cidade Nova, Manaus - AM   

E.E Francisca De P.De 

J. Izabel 

Rua 51 Qd 67, s/n Cidade Nova. 69097-788 

Manaus – AM 

825 30 

E.E Letício De Campos 

Dantas 

Rua das Colhereiras - Cidade Nova, Manaus – 

AM 

1300 47 

E.E Osmar Pedrosa Rua 253 - Qd. 432 - Nucleo 23 04 - Cidade 

Nova, Manaus – AM 

1630 66 

E.E Júlio César De M. 

Passos 

Av Max Teixeira, 1041 Cidade Nova. 69093-

770 Manaus – AM 

1360 65 

E.E Prof. Juracy Batista 

Gomes 

R. Trinta e Um, 75 - Cidade Nova, Manaus – 

AM 

1650 70 

E.E Prof. Hilda De A. 

Tribuzy 

Av Noel Nutels, s/n ao Lado do Pac. Cidade 

Nova. 69095-000 Manaus – AM 

1482 64 

Fonte: Elaboração própria, baseado em QEdu (2023).  

 

Foram considerados como participantes da pesquisa os professores responsáveis pelo 

ensino da disciplina de Ciências nas onze escolas escolhidas, totalizando o convite para a 

participação de 59 docentes. Ao iniciar o contato com os participantes da pesquisa, os objetivos 

do estudo foram compartilhados com eles, os quais foram convidados a participar de maneira 

voluntária. Neste momento, foi apresentado e assinado o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (TCLE) (Apêndice C). Adicionalmente, foram coletados os e-mails institucionais 

dos participantes, visando viabilizar o acesso ao questionário online, elaborado por meio da 

plataforma Google Forms (Apêndice D). 

No entanto, ao escolher essa abordagem, que visava alcançar um número significativo 

de participantes para a pesquisa, , optou-se por uma amostra não-probabilística, definida por 

Marotti et al., (2008, p. 188) como "utilizada quando não se conhece o tamanho do universo, e 

os indivíduos são selecionados com base em critérios subjetivos do pesquisador". Dentro das 
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amostras não-probabilísticas, a escolha recaiu sobre a técnica de amostragem intencional ou por 

julgamento, de acordo com as necessidades específicas desta pesquisa. 

Oliveira (2001) destaca que a escolha de amostras intencionais ou por julgamento é 

conduzida com base no discernimento do pesquisador, sendo que esse discernimento ocorre por 

meio de critérios predefinidos para a seleção da amostra. Neste caso, foram adotados os 

seguintes critérios: 

Inclusão: 

● Professores com formação superior: A pesquisa abrange apenas os professores que 

possuem Licenciatura/Bacharelado em Ciências Naturais e Ciências Biológicas, 

incluindo aqueles que apresentam essa formação. 

● Experiência Profissional: São considerados na pesquisa os professores efetivos que 

tenham, no mínimo, um ano de experiência em exercício profissional. 

Exclusão: 

● Professores substitutos temporários ou em contrato temporário: Não são incluídos na 

pesquisa docentes que ocupam posições temporárias como substitutos ou aqueles que 

estão em contrato temporário. 

● Experiência Profissional Inferior a um Ano: Professores com menos de um ano de 

atuação não são contemplados na pesquisa. 

● Escolas Não Selecionadas: A pesquisa inclui apenas docentes das escolas escolhidas 

como parte da amostra, seguindo critérios de localização. 

● Não Consentimento ou Indisponibilidade: Docentes que não consentiram participar da 

pesquisa ou não estavam disponíveis não foram incluídos. 

A partir da elaboração do questionário eletrônico, submetemos o projeto de pesquisa à 

Plataforma Brasil para avaliação da Comissão de Ética e Pesquisa (CEP), sendo aprovado em 

14 de dezembro de 2023 (Apêndice A).  Ele também foi encaminhado para a SEDUC – AM, 

para análise e obtenção de autorização para a realização da pesquisa, (Apêndice B), tendo 

recebido aprovação em 17 de novembro de 2023. A entrega dos questionários aos professores 

foi conduzida por meio da mediação da Coordenação Distrital 6 da Zona Norte, utilizando o 

serviço expresso via e-mail institucional. 

O questionário foi enviado aos professores em 15 de dezembro de 2023. O instrumento 

ficou disponível por um período de quinze (15) dias, permitindo que os professores 

responsáveis pela disciplina de Ciências pudessem participar. Alcançamos 35 docentes. Por 

meio do relatório final, disponibilizado pelo Google Forms, foi possível tabular todas as 

respostas e dados dos professores. Seguindo a metodologia de Amostragem por Julgamento 
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Proposta, realizou-se uma análise preliminar para verificar quais professores atendiam ou não 

aos critérios de inclusão e exclusão, tais como, a atuação no ensino de ciências, a formação 

específica da área e a inserção em instituições públicas do município enfocado. Dentre eles, 28 

foram selecionados para compor a amostra final. Então, os dados analisados se debruçam sobre 

as respostas desses 28 docentes.  

Dessa forma, destaca-se integralmente o procedimento metodológico que descreve a 

coleta de dados.A seguir, delineia-se a metodologia proposta para a análise dos dados. 

 

5.3 TÉCNICAS UTILIZADAS NA ANÁLISE DE DADOS 

 

A escolha para a análise das questões abertas provenientes do questionário eletrônico 

desenvolvido no aplicativo Google Forms recaiu sobre a Análise de Conteúdo proposta por 

Bardin (2016). De acordo com a autora, esse método consiste em três fases distintas: i) A pré-

análise; ii) A exploração do material; e iii) O tratamento dos resultados, a inferência e a 

interpretação (Bardin, 2016, p. 125). 

Na primeira fase, denominada Pré-análise, ocorre a organização do material a ser 

analisado. Este processo envolve a ordenação das ideias preliminares de forma a estabelecer 

uma estrutura precisa para o desenvolvimento das operações subsequentes em um plano de 

análise. A Pré-análise segue a estrutura proposta por Bardin (2016), que inclui etapas como 

leitura flutuante, seleção dos documentos, formulação de hipóteses e objetivos, referenciamento 

dos índices, elaboração de indicadores e preparação do material. 

Os objetivos e a hipótese da análise de conteúdo derivam diretamente dos propósitos 

delineados nesta pesquisa, conforme apresentados na introdução. O foco central desta análise é 

desvelar as possibilidades da gamificação como estratégia nos processos de ensino e 

aprendizagem dos conteúdos de Ciências. Como hipótese, considerou-se que a adoção da 

gamificação como recurso pedagógico por professores de Ciências Naturais nos anos finais do 

Ensino Fundamental II, em escolas da zona norte de Manaus, está positivamente associada a 

uma percepção mais favorável em relação à eficácia da gamificação no processo de ensino, bem 

como a uma maior disposição para inovações pedagógicas. Nesse contexto, é relevante destacar 

a concepção proposta por Bardin (2016, p. 128) acerca das hipóteses e objetivos: 

 

Uma hipótese é uma afirmação provisória que nos propomos verificar (confirmar ou 

infirmar), recorrendo aos procedimentos de análise de uma suposição cuja origem é a 

intuição e que permanece em suspenso enquanto não for submetida à prova de dados 

seguros. O objetivo é a finalidade geral a que nos propomos (ou que é fornecida por 

uma instância exterior), o quadro teórico e/ou pragmático, no qual os resultados 

obtidos serão utilizados. 
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Esses dois elementos orientam e definem o caminho a ser seguido na pesquisa. Ao se 

considerar a coleta de dados, verifica-se que o Google Forms oferece a criação de um 

documento de planilha compatível com o Microsoft Excel ou Libre Office Calc, permitindo-nos 

constituir um quadro que apresenta uma relação entre perguntas e respostas. Esse documento 

facilita a prática da "leitura flutuante", que representa o primeiro contato com o material, 

tornando possível se obter as primeiras impressões sobre as respostas coletadas. 

Na fase subsequente, a Exploração do Material, que compreende uma investigação 

detalhada com a definição de categorias e a implementação sistemática das decisões tomadas, 

foi feita uma ampla gama de interpretações e inferências a partir dos dados sistematizados. 

A fase final da análise, conhecida como tratamento dos resultados e interpretação, foi 

executada por meio de operações estatísticas, permitindo a formulação de inferências. Embora 

as três fases iniciais da análise de conteúdo de Bardin (2016) tenham sido concluídas, a autora 

destaca procedimentos adicionais cruciais, que incluem a codificação, a categorização, a 

inferência e a informatização da análise das comunicações. Esses procedimentos são aplicados 

em conjunto, conforme os dados desta pesquisa foram trabalhados. 
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6 GAMIFICAÇÃO NAS AULAS DE CIÊNCIAS: EVIDÊNCIAS LEVANTADAS 

 

Apresentamos e debatemos os conteúdos bibliográficos, indicados na seção anterior, 

confrontando com a análise dos resultados da presente pesquisa, no que concerne aos relatos 

dos docentes, provenientes do formulário aplicado. Esse formulário enfocou as experiências 

desses professores, quanto a abordagem das TDIC no processo educacional, mais 

especificamente, a gamificação. Iniciamos com os resultados de nossa revisão, passando para a 

análise em seguida.  

 

6.1 O QUE DIZEM AS PESQUISAS? 

 

Iniciamos a apresentação dos estudos levantados em nosso levantamento bibliográfico. 

O quadro 7 indica os textos utilizados para a realização de nossa revisão, a partir das obras 

recuperadas no levantamento (busca). Sinalizamos que foram selecionados 12 textos, incluindo 

dissertações e artigos, a partir das plataformas BDTD e CAPES Periódicos, com o recorte 

temporal de seis anos (2018 – 2023): 

Quadro 7 - Levantamento bibliográfico 

Plataforma Título Autor/ano Natureza 

BDTD Gamificação no ensino da Física: o uso de jogos 

eletrônicos no processo de ensino-aprendizagem na 

Educação Básica 

Neri (2023) Dissertação 

Games e gamificação: possibilidades de (boas) práticas 

na educação básica no cenário pós-março de 2020 

Neves (2022) Dissertação 

Clube de ciências como ferramenta pedagógica para o 

Ensino de Ciências na educação básica : mediação por 

tecnologias 

Silva (2022) Dissertação 

Textos de divulgação científica com enfoque ciência, 

tecnologia, sociedade e ambiente na formação de 

professores de Química da educação básica 

Souza (2019) Dissertação 

Uma análise crítica, a partir do enfoque ciência-

tecnologia-sociedade (CTS), do ensino de botânica na 

educação básica 

Souza (2018) Dissertação 

CAPES Trilhas lúdicas no ensino de substâncias e misturas na 

Educação Básica: um relato de experiência 

Nascimento et 

al. (2023) 

Artigo 

Aprendizagem ativa na Educação Básica: um relato de 

experiência no ensino remoto 

Oliveira, Brito 

e Padilha 

(2022) 

Artigo 

A utilização da plataforma Kahoot como ferramenta de 

gamificação: uma contribuição para o ensino e a 

aprendizagem na educação básica 

Silva e Ferreira 

(2022) 

Artigo 

https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URPE_7465eea71676f87790a202ed2e0ef740
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URPE_7465eea71676f87790a202ed2e0ef740
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URPE_7465eea71676f87790a202ed2e0ef740
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNINTER-3_cd229ab77883e2346946dc369fc67b13
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UNINTER-3_cd229ab77883e2346946dc369fc67b13
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEG-2_69e5facea717e67f72bec01cc18aeb14
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEG-2_69e5facea717e67f72bec01cc18aeb14
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UEG-2_69e5facea717e67f72bec01cc18aeb14
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMA_08149244987a2fcede82b9b106df08e4
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMA_08149244987a2fcede82b9b106df08e4
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMA_08149244987a2fcede82b9b106df08e4
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_7c191dd94e402e46993aa45f2d7d23df
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_7c191dd94e402e46993aa45f2d7d23df
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/URGS_7c191dd94e402e46993aa45f2d7d23df
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A abordagem de temas na Educação Básica: 

aproximação entre Freire e CTS 

Schwan e 

Santos (2022) 

Artigo 

Utilização do robô Cubetto em um processo de formação 

docente para professores da Educação Básica na área da 

robótica educacional 

Segatto e 

Teixeira (2021) 

Artigo 

Percepções sobre as políticas públicas de inclusão digital 

na educação básica durante a pandemia da Covid-19: 

uma análise bibliográfica 

Carvalho, 

David e 

Vasconcelos  

Artigo 

A perspectiva CTS e a formação docente na visão de 

professores da educação básica brasileira  

Fernandes e 

Gouvêa (2019) 

Artigo 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 
 

A pesquisa de Neri (2023) investiga o uso da gamificação para a intensificação do ensino 

de Física, com estudantes do 9º ano, apontando a cultura digital como um desafio, em face das 

metodologias tradicionais de ensino. Desta maneira, o ensino tradicional tem representado o 

fracasso nas relações de ensino e aprendizagem. Com base no uso de um aplicativo, o autor 

estimulou a construção de significados para a cibernética, a partir do uso dos celulares dos 

estudantes. Em sua análise, ele ressalta a intensificação dos recursos tecnológicos durante a 

Pandemia de Covid-19, e que, no entanto, as estratégias advindas do uso tecnológico no 

período, mesmo após o retorno presencial, não refletiram em um aumento do uso dessas 

tecnologias em sala de aula. De acordo com a pesquisa: 

 

Estudantes superestimulados por redes sociais, vídeos e outras mídias veem como 

monótonas as aulas tradicionais, e fica cada vez mais difícil mantê-los focados no 

conteúdo ministrado, e o problema não é resolvido com o banimento do aparelho 

celular da sala, pois muitos estudantes, longe deste, apresentam comportamento 

alterado, ansioso e hiperativo que modifica de modo equivalente a dinâmica da aula 

(Neri, 2023, p. 112).  

 

Em concordância com Neri (2023), Neves (2022) discutiu a gamificação utilizada na 

Educação Básica, com o mapeamento de práticas docentes em escolas que a utilizam. A 

pesquisa aponta como ganhos da gamificação:a autonomia, a conquista, a cultura e o espaço. 

Os principais resultados apontam para o aumento da frequência dos estudantes nas aulas, com 

melhora da cooperação entre eles. Algumas estratégias são indicadas para uso gamificado de 

ferramentas: Matific, uma plataforma de jogos de Matemática; Kiduca, plataforma baseada na 

BNCC; Game Arkos, incentiva a leitura por meio de desafios; Educacross, jogos para 

aprendizagem infantil; Mangahigh, games de Matemática, dentre outras soluções. Também, 
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nessa pesquisa houve foco no período pós-pandêmico, com a expectativa de que as escolas 

aumentassem seu uso, em relação aos recursos tecnológicos após o retorno presencial. 

“Identificou-se que a utilização da gamificação repercutiu em momentos práticos presenciais, 

mostrando a aplicabilidade da teoria que foi vista nas aulas remotas e reforçando o conteúdo 

com os estudantes” (Neves, 2022). O autor reforça a necessidade de mais pesquisas na temática, 

uma vez que elas ainda se encontram de forma incipiente, cabendo a adoção de mais 

investigações.  

A pesquisa de Silva (2022) enfoca a criação de Clubes de Ciências, como uma estratégia 

de ensino e aprendizagem de conteúdos na Educação Básica, com a utilização de metodologias 

ativas no Distrito Federal. O fragmento a seguir explicita a forma como esses clubes são 

organizados, com o objetivo de discutir diferentes temas de maneira horizontalizada. Desta 

forma, os estudantes são levados a construírem aportes para a autonomia, defendendo seus 

pontos de vista e construído uma visão crítica: 

 

Clubes de Ciências são locais em que professores e estudantes se reúnem no 

contraturno escolar para discutir diversos temas da ciência de uma forma horizontal, 

sem rigidez, em que é possível argumentar e defender pontos de vista para que os 

aprendizes construam seu próprio conhecimento. Os clubes contribuem, 

principalmente, para uma visão crítica do estudante a fim de que sejam autônomos e 

ativos na sociedade, possam entendê-la e até modificá-la (Silva, 2022, p. 58). 

 

Silva (2022) ainda explica que a adoção desses clubes seja incipiente, sobretudo aqueles 

que se utilizam de mídias digitais envolve motivações para superar a resistência na adoção de 

práticas pedagógicas mais dinâmicas,: “[...] isso se deve a algumas dificuldades encontradas, 

como professores que não sabem utilizá-las ou porque praticam uma metodologia tradicional 

de ensino como detentor de todo conhecimento” (Silva, 2022, p. 59). Além disso, a falta de 

metodologias e processos que podem viabilizar atividades desenvolvidas de forma sequencial 

também são apontados como fatores que inibem a construção desses clubes, bem como, a 

reorganização das práticas de ensino de Ciências.  

Panke (2022) indica o uso da realidade aumentada e da gamificação no aprendizado de 

astronomia, no ensino de Ciências. A realidade aumentada possibilita as projeções 

tridimensionais de objetos virtuais que se encontram no mundo real, potencializando a 

motivação dos estudantes. A gamificação foi utilizada para a criação de um jogo de cartas, com 

a coleta de dados a partir de um grupo focal, realizado com professores de Ciências. A avaliação 

destes foi positiva, favorecendo o protagonismo estudantil. A figura dos docentes também é 

relatada como fundamental nos processos de mediação, uma vez que: 



92 

 

 

[...] ressalta-se novamente a relevância do papel do docente em sala de aula, visto que 

a inserção do recurso por si só não garante a efetividade do aprendizado. Na 

configuração escolhida, a estratégia da gamificação intensifica a participação do 

discente no processo de aprendizagem, contribuindo na hipótese de que o uso da 

mecânica de jogos seria a melhor forma de se integrar essa tecnologia em aulas de 

Ciências (Panke, 2022, p. 131).  

 

Panke (2022) também ressalta a valorização das atividades práticas e da adoção de 

instrumentos de observação, mas destaca os desafios, relativos à falta de estrutura das 

instituições, quanto ao uso dos recursos digitais, o gasto excessivo, não coberto pelas 

instituições e o curto prazo para a dedicação na elaboração e aplicação de atividades inovadoras. 

“O desejo dos professores em realizar práticas que fujam do tradicional realçam a relevância de 

um software gratuito e de fácil acesso, que possa auxiliar de maneira inovadora nas aulas” 

(Panke, 2022, p. 132).  

Souza (2019) reforça a importância da formação adequada aos docentes para o trabalho 

com os conteúdos científicos em suas aulas, a partir da utilização das tecnologias. A pesquisa 

enfoca as reflexões críticas promovidas a partir da exploração de conteúdos científicos, tendo 

sua utilização direcionada como um instrumento didático para potencializar o ensino de 

Química. Para tanto, uma oficina didática foi sugerida pela autora, com enfoque no movimento 

Ciência, Tecnologia e Sociedade (CTS), Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente (CTSA) 

e sustentabilidade.  Desta maneira, é mister que as instituições formem indivíduos 

comprometidos com as transformações científicas presentes na sociedade. Para a autora: 

 

O debate crescente sobre as relações ciência, tecnologia e sociedade, passou a 

influenciar readequações educacionais, principalmente quando se considera que, nas 

exigências atuais de ensino, não basta uma formação fundamentada em instrução 

apenas de conceitos científicos, mas uma educação que favoreça a formação de 

cidadãos que sejam habilitados para emitir opiniões sobre questões relacionadas à 

natureza da ciência, tecnologia e suas implicações na sociedade (Souza, 2019, p. 15). 

 

Ainda com o enfoque CTS, Garcia (2018) investigou as produções pautadas no ensino 

de Botânica, buscando entender como os programas que se organizam a partir do ensino de 

ciências e tecnologias, para a busca de um ensino crítico e reflexivo. A pesquisa enfoca o livro 

didático como principal instrumento das práticas pedagógicas. Apesar da predominância dos 

livros apresentarem-se como um fator que inibe o uso das tecnologias em sala de aula, os 

conteúdos examinados foram articulados à BNCC. Por sua vez, o enfoque CTS favorece a 

contextualização dos conteúdos aos estudantes, algo que estimula a alfabetização científica 

destes.  
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Os livros examinados demonstram a necessidade de diversificação dos conteúdos, uma 

vez que eles foram avaliados pelo autor como marcados pela hiper-conceitualização de 

definições botânicas, “[...] confirmando que esse aspecto precisa ainda ser explorado de forma 

reflexiva para alcançar superação, de modo que esse material possa colaborar para a formação 

integral e crítica do estudante” (Garcia, 2018, p. 68). Desta maneira, os conteúdos levantados 

estimulam a memorização, cabendo a necessidade de reformulação dos livros e currículos da 

Educação Básica.  

O texto de Nascimento et al. (2023) mostra uma experiência com o uso da ludicidade e 

das tecnologias no ensino de misturas, na Educação Básica. Esse enfoque se deu devido à 

superação dos meios de ensino tradicionais, na direção de uma estrutura que potencializa a 

motivação a partir do ensino de jogos de forma lúdica. A experiência fomentou a interação entre 

os estudantes, intensificando novos esquemas cognitivos, a partir da maior participação. A 

pesquisa estimula o teor de mediação presente na docência. “Tais atividades pedagógicas 

viabilizem a aproximação do sujeito (estudante) visando a obtenção de habilidades e 

competências desejadas, apenas faz sentido, caso haja uma interação satisfatória entre esse 

sujeito e o mediador” (Nascimento et al., 2023, p. 208). 

Por sua vez, Oliveira, Brito e Padilha (2022) estimulam a aprendizagem ativa na 

Educação Básica, pautando-se na superação da mera transmissão de conhecimentos, ou seja, 

pautada no ensino tradicional. Segundo eles, foi realizada uma formação sobre metodologias 

ativas de forma online, com docentes da rede pública enfocando o desconhecimento destes 

acerca dos preceitos dessa modalidade de ensino, favorecendo a construção de cursos de 

formação e atualização profissional. O uso das metodologias ativas na educação busca a 

contextualização dos conteúdos, proporcionando o protagonismo discente. Dentre as 

metodologias utilizadas na formação promovida pelos autores encontram-se: i) a sala de aula 

invertida; ii) a aprendizagem baseada em problemas; iii) a aprendizagem baseada em projetos; 

iv) a gamificação; v) os estudos de caso; vi) a aprendizagem Maker; vii) o storytelling; e viii) 

designer thinking. A participação de docentes em formações como essa é avaliada no fragmento 

a seguir: 

 

Cada vez mais se faz necessário promover formações para professores das várias redes 

de ensino pelo país, para que a situação de equidade nos diversos níveis de ensino 

possa ser uma realidade possível. Percebemos com nossa pesquisa piloto, o quanto 

estes profissionais necessitam de formação para conhecerem melhor as metodologias 

ativas e o uso das tecnologias da informação e comunicação em prol de uma educação 

mais participativa, ativa e inovadora (Oliveira; Brito; Padilha, 2022, p. 167).  
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Em diálogo com as pesquisas apresentadas, Silva e Ferreira (2022) debateram a 

Plataforma Kahoot como uma ferramenta utilizada na gamificação. Conforme apontam, a 

ferramenta possibilita um ensino mais dinâmico, com feedbacks rápidos e detalhamento na 

avaliação dos estudantes. Desta maneira, os docentes podem identificar com maior rapidez e 

exatidão, as dificuldades apresentadas pelos estudantes nos conteúdos ministrados. “[...] a 

avaliação da aprendizagem não fica apenas à cargo do professor, como também daquele que 

joga, analisa seu desempenho por meio de feedback contínuo e se empenha para melhorar os 

resultados” (Silva; Ferreira, 2022, p. 33). 

Schwan e Santos (2022) articularam o modelo CTS às articulações de Paulo Freire, 

reforçando a importância de se redinamizar os processos que envolvem o ensino e a 

aprendizagem a partir de uma revisão bibliográfica. As publicações enfocam a presença dos 

preceitos de Freire, em sua maioria no Ensino Médio, cabendo mais pesquisas em todas as 

etapas da Educação Básica. O texto critica o ensino tradicional, uma vez que ele se apresenta 

como neutro, mas investido por relações de poder e subordinação, reproduzindo as relações 

existentes em nossa sociedade: 

 

O currículo tradicional voltado ao ensino de ciências, estabelecido com definições a 

priori, traz consigo conhecimentos influenciados historicamente por questões 

políticas e sociais que emanam, principalmente, da condição de poder sobre sua 

formulação, sendo uma ideologia que perpassa por um currículo prescrito e neutro 

(Schwan; Santos, 2022, p. 53) 

 

Em função disso, as pesquisas enfocaram sequências didáticas e projetos sem 

continuidade, sem a devida agregação de valores técnico-científicos, dificultando a formação 

crítica e engajados na tomada de decisões de forma reflexiva. A partir de uma perspectiva 

dialógica, potencializa-se esse aprendizado, capaz de problematizar os dilemas sociais 

vivenciados pelos estudantes. Além disso, Schwan e Santos (2022) defendem a 

interdisciplinaridade e formação coletiva, em contraposição ao desenvolvimento meramente 

individual. Assim, as estratégias adotadas atualmente mitigam o processo de investigação, 

promovido juntamente aos estudantes, permitindo uma mediação eficiente e satisfatória.  

O trabalho de Segatto e Teixeira (2021) utiliza um robô no processo de formação 

docente, tendo em vista a abordagem da robótica educacional na Educação Básica. Conforme 

temos evidenciado, a formação docente é fundamental para a implementação das tecnologias 

na educação. “[...] o papel do professor, cada vez mais, é de desenvolver uma aula instigadora, 

que consiga colocar os estudantes no papel de questionadores de construtores de seus próprios 

conhecimentos” (Segatto; Teixeira, 2021, p. 234-235). A pesquisa também enfoca a ludicidade 
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e seus ganhos para um ensino multidisciplinar, apontando como desafios, além da formação de 

professores, a presença de baixos recursos financeiros para o custeio de atividades como essa.  

Em adição, Carvalho, David e Vasconcelos (2021) investigaram a adoção dos recursos 

digitais, durante a pandemia de Covid-19, indicando limitações e potencialidades que podem 

nos ajudar a abordar esses mesmos recursos no atual cenário. A revisão bibliográfica realizada 

pelos autores enfocou a importância da ressignificação das políticas digitais desenvolvidas no 

cenário nacional, uma vez que a utilização dos recursos tecnológicos na educação ainda é 

incipiente. É notável a desassistência de internet básica, sobretudo em escolas indígenas e nas 

zonas rurais. Além disso, Programas estimulados por políticas governamentais devem ter 

continuidade no cenário pós-pandêmico: 

 

[...] considerando a revelação dos limites e alternativas das tecnologias evidenciadas 

e potencializadas no contexto atual e as políticas públicas explanadas - como o Proinfo 

e o Programa de Inovação Educação Conectada - os pensamentos, as ideias, as 

concepções detalhadas nesta pesquisa apontaram a precisão de ressignificar tais 

políticas educacionais vigentes de inclusão digital, tendo em vista que, além dessas 

ações serem voltadas predominantemente para o cenário interno da escola, o acesso à 

internet e aos recursos digitais ainda não ocorre de forma igualitária para a efetivação 

de uma educação inclusiva e universal (Carvalho; David; Vasconcelos, 2021, p. 9).  

 

O trabalho de Fernandes e Gouvêa (2019) mostra como é difícil implantar medidas para 

o uso tecnológico na esfera educacional, uma vez que as escolas, em geral, dispõem de poucos 

recursos, bem como, a formação de professores, por vezes, se apresenta como inexistente ou 

insuficiente. Dois docentes que atuam no Ensino Médio foram convidados a participar da 

investigação, indicando suas percepções quanto à sua prática. A pesquisa enfocou a importância 

da articulação entre a educação e as tecnologias, além do contato e troca entre a Educação 

Básica e Ensino Superior. Além disso, as reflexões sobre a própria prática são estimuladas, 

além da autoavaliação, pelos estudantes.  

Finalizamos a revisão dos estudos levantados sobre a gamificação e o ensino de 

Ciências. Os problemas indicados, até mesmo antes da pandemia, permanecem no cenário atual. 

Acreditamos, inclusive, que o período pandêmico foi fundamental para a popularização da 

gamificação, uma vez que os estudos na temática em períodos anteriores à crise são incipientes. 

Vimos que ao incorporar elementos de jogos, como desafios, competições e recompensas, a 

gamificação estimula o engajamento dos estudantes, tornando o processo de aprendizagem mais 

divertido e envolvente. As pesquisas apontadas mostraram que a gamificação e o uso das TDIC 

podem simular situações do mundo real, permitindo que os estudantes experimentem e 
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apliquem conceitos científicos de forma prática, fortalecendo sua compreensão e habilidades 

de resolução de problemas. 

Outra vantagem da gamificação no ensino de ciências, muito presente nas pesquisas 

levantadas, é a promoção da colaboração e da interação entre os estudantes. Ao criar atividades 

e desafios que exigem trabalho em equipe, os jogos estimulam a troca de conhecimentos e a 

construção conjunta do saber, possibilitando uma aprendizagem mais colaborativa e 

participativa. Por sua vez, a gamificação permite que cada estudante progrida em seu próprio 

ritmo, proporcionando uma experiência individualizada de aprendizagem e incentivando a 

autonomia e a responsabilidade pelos próprios progressos. 

 

6.2 GAMIFICAÇÃO E ESTRATÉGIAS DE DOCENTES DO ENSINO FUNDAMENTAL II  

 

Iniciamos o processo analítico dos resultados, indicando que dentre os 28 participantes 

desta pesquisa, cerca de 25% identificam-se com o gênero masculino e 75% com o feminino. 

Em razão de nossa pesquisa se lançar sobre docentes atuantes no Ensino Fundamental, esse 

destaque do gênero feminino sobre o masculino se acentua.  

A faixa etária dos participantes apresentou-se como bem diversa, conforme indica o 

Gráfico 1: 

 

Gráfico 1 - Faixa Etária  

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

É predominante a presença de docentes com idades entre 25 e 34 anos (39,3%). 

Contudo, esse quantitativo, se mostra variável, por exemplo, entre as docentes com idades entre 

35 e 44 anos (25%) e até nos casos a partir dos quais a aposentadoria dos participantes já está 

próxima. 

Em relação à formação inicial dos nossos participantes, a maioria deles indicou a 

formação em Ciências Naturais, com Licenciatura Plena em Biologia, com apenas três dos 

participantes indicando a realização de curso de Pós-graduação em nível de Mestrado. Contudo, 
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as áreas nas quais essas formações se deram não foram indicadas. Acredita-se que tais 

formações devam se articular à cursos focados na Educação, preferencialmente os cursos 

profissionais em Ciências e Tecnologias, já que os Programas de formação continuada 

favorecem o aperfeiçoamento dos docentes que atuam na Educação Básica.  

Conforme apontado por Antunes e Plaszewski (2018), a formação de professores, apesar 

de ser reconhecida como fundamental para o aprimoramento das habilidades docentes e 

potencialidades dos estudantes, é pouco incentivada no âmbito das instituições de ensino. Isso 

repercute em um caminho formativo, muitas vezes, solitário, com uma responsabilização 

demasiada na figura docente como único responsável por seu próprio desenvolvimento. A 

participação em Programas de Pós-graduação, conforme Sulzbacher e Güllich (2020), fomenta 

novas abordagens pedagógicas, propiciando uma postura mais investigativa e crítica, 

consequentemente, fomentada nos estudantes, a partir da prática docente.  

Por sua vez, nos chama a atenção as escolas nas quais atuam os docentes participantes. 

O Quadro 8 apresenta o número de entrevistados em cada uma das instituições acessadas por 

essa pesquisa. Destacam-se as escolas E.E Dom João De Souza Lima, E.E Letício De Campos 

Dantas e E.E Osmar Pedrosa, com cinco docentes em cada uma. Essas escolas foram indicadas 

previamente em nossa seção metodológica.  

Quadro 8 - Escolas e número de docentes participantes 

Escolas Docentes 

C.E.T.I Marcontonio Vilaça 2 2 

E.E Belarmino Marreiro 3 

E.E Dom João De Souza Lima 5 

E. E Dom Milton Correa Perreira  2 

E.E En. Artur Soares De Amorim 3 

E. E Francisca De P.De J. Izabel - 

E.E Letício De Campos Dantas 5 

E.E Osmar Pedrosa 5 

E.E Júlio César De M. Passos 2 

E.E Prof. Juracy Batista Gomes 4 

E.E Prof. Hilda De A. Tribuzy 1 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 
 

Além disso, nossos participantes atuam, em sua maioria, no 9º ano (50%). O Gráfico 2 

mostra que há 14 deles atuando no 9º ano, 12 no 8º ano, 11 no 7º ano e 10 no 6º ano: 
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Gráfico 2 - Níveis de ensino nos quais atuam os docentes 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Em relação ao tempo de atuação desses professores no ensino de Ciências, encontramos 

78,6% (22 dentre 28 participantes) deles com um tempo superior a 5 anos. Isso indica uma 

trajetória com atuação quedenotan experiência. 17,9% estão atuando na área há três anos e 

apenas 3,6%, correspondente a um participante, já se encontra há um ano como docente na área 

em questão.  

É possível estabelecer uma relação entre os estágios nas carreiras dos docentes e o ciclo 

de vida dos professores, definido por Huberman (2000). Para este autor, i) entrada na carreira, 

2-3 primeiros anos; ii) fase de estabilização, 4-6 anos; iii) fase de diversificação, 1-25 anos; iv) 

fase da serenidade e distanciamento afetivo, 25-35 anos; e v) desinvestimento, 35-40 anos. O 

quadro 9 a seguir indica um detalhamento das fases descritas, importantes para 

compreendermos em qual momento os docentes que participaram de nosso estudo se 

encontram: 

Quadro 9 - Ciclo de vida dos professores 

Fase Período Definição 

Entrada na carreira 2-3 anos Reconhecimento inicial, neste momento o docente inicia 

confrontos entre as teorias aprendidas na licenciatura e a realidade 

das instituições de ensino. Este é um período de exploração e 

descobertas. 

Fase de estabilização 4-6 anos Neste período já é possível notar a atribuição de algumas 

responsabilidades antes ainda não permitidas. É assumida mais 

claramente uma identidade profissional de forma mais estável, com 

um cargo oficial e maior independência na atuação.  

Fase de diversificação 7-25 anos A busca por modelos mais diversificados advém de uma dada 

autonomia, liberdade e segurança, construídas na fase anterior, a 

partir da qual o docente planeja e implementa soluções 

pedagógicas. Eles estão em busca de mais prestígio, apresentando-

se motivados e em busca de novos desafios.  
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Serenidade e 

distanciamento afetivo 

25-35 anos Período maduro da profissão, na qual os docentes já se preparam 

para a retirada da escola, reavaliando suas trajetórias com 

serenidade. Não há mais a preocupação em demasia com as 

avaliações e julgamentos e inicia-se um distanciamento afetivo 

entre esses docentes e seus estudantes, tornando o diálogo difícil.  

Desinvestimento 35-40 anos Nesta fase, o docente transmuta-se da serenidade ao 

conservadorismo, retirando-se, efetivamente, dos quadros 

profissionais das instituições e direcionando-se à aposentadoria.  

Fonte: Adaptado de Huberman (2000).  

 

Conforme as contribuições de Huberman (2000), é possível indicar que nossos 

participantes se encontram na fase de estabilização na carreira docente, uma vez que a maioria 

deles salientou atuar há mais de 5 anos nas instituições. Para Huberman (2000), essa fase é 

marcada por uma definição maior da identidade docente, viabilizada por maior autonomia e 

segurança na atuação, seguida de um sentimento de ‘competência’ pedagógica em franco 

crescimento. “No caso do ensino, a estabilização tem outros significados, como, por exemplo, 

o pertencimento a um corpo profissional e a independência. Um grande número de professores 

fala mesmo de “libertação” ou de “emancipação” (Huberman, 2000, p. 40).  

Esses dados também são ratificados pelo tipo de contratação a partir da qual esses 

docentes se vinculam. É possível compreender, a partir da leitura do gráfico 3, que 92% de 

nossos participantes atuam em regime efetivo, como professores concursados. Por sua vez, 

7,1% (apenas dois participantes) se vinculam sobre o regime de contratação.  

 

Gráfico 3 - Regime de contratação 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Finalmente, para fins de fechamento dos dados levantados para a caracterização de 

nossos participantes, questionamos como eles avaliam a atual situação do ensino de Ciências 

no Ensino Fundamental II. O gráfico 4 indica a avaliação realizada: 
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Gráfico 4 - Avaliação sobre o atual estado do ensino de Ciências 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Conforme evidenciado pelo gráfico 4, há uma divisão clara entre uma avaliação boa 

(39,3%) e regular (39,3%). Enquanto 10,7% consideram o ensino de Ciências ótimo e outros 

10,7% o consideram péssimo. Vemos que nossos participantes não parecem completamente 

satisfeitos com a forma como esse ensino é desenvolvido, tendo em vista que diferentes efeitos 

nas políticas curriculares e avaliativas podem influenciar sua atuação e, em consequência, o 

desempenho dos estudantes. Esse aspecto é debatido por Segatto e Teixeira (2021), que 

ressaltam o tradicionalismo na abordagem dos conteúdos como um dos principais aspectos que 

levam à desmotivação dos estudantes em relação aos conteúdos ministrados no ensino de 

Ciências.  

Vemos uma defesa pela diversificação dos conteúdos no ensino de Ciências no trabalho 

de Garcia (2018), uma vez que se considera a reformulação dos currículos, uso de diferentes 

ferramentas de ensino e aprendizagem e formação de professores adequadas, para o 

acompanhamento dos avanços pelos quais perpassa nossa sociedade. O fragmento a seguir 

ilustra essa preocupação: 

 

Os professores, em sala de aula, precisariam desenvolver atividades pedagógicas 

diversificadas e interdisciplinares focadas também neste fim, sempre (re)avaliando 

sua prática docente, a fim de buscar um Ensino de Ciências mais qualificado. É 

necessário, além disso, que o Ensino de Ciências na Educação Básica realmente tenha 

propósitos transformadores, para que os estudantes, uma vez alfabetizados 

cientificamente, estejam preparados para ressignificar a educação brasileira (Garcia, 

2018, p. 69).  

 

Passamos a debater o entendimento desses participantes sobre as Tecnologias de 

Informação e Comunicação (TIC). Iniciamos questionando sobre a presença de laboratórios de 

informática nas instituições nas quais os docentes lecionam. 44% dos participantes indicaram 

não possuir, em suas unidades, a presença dos laboratórios. Contudo, em 55,6% das respostas, 

essa presença existe. Apesar do grande desenvolvimento tecnológico e da direta relação entre 
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os indivíduos e as tecnologias, a presença de aparato tecnológico nas escolas ainda ocorre de 

forma incipiente. Em contraposição, a mera presença desses recursos também não significa que 

eles são utilizados de forma satisfatória (Segatto; Teixeira, 2021).  

É perceptível esse fator no próximo questionamento feito aos docentes, a partir do qual 

verificamos a realização de atividades nesses laboratórios, nas escolas onde eles atuam. Dentre 

os participantes que não dispõem desses recursos e aqueles que dispõem, apenas quatro 

docentes indicaram a realização de uma pesquisa sobre um tema abordado na aula, outro 

participante indicou a produção de um quiz para avaliar os conhecimentos dos estudantes e 

outro que realizou uma atividade interativa na plataforma Ari de Sá. Apesar de algumas 

experiências, as oportunidades não nos parecem recorrentes, mas pontuais e limitadas.  

Esse aspecto é apontado por Segatto e Teixeira (2021, p. 234), ao reforçarem as 

necessidades do nosso contexto social atual, considerando que os indivíduos passam por 

diversas transformações e o sistema educacional deve acompanhá-las: 

 

O contexto atual em que vivemos requisita que os estudantes da educação básica 

sejam estimulados para o desenvolvimento do raciocínio lógico e da capacidade de 

serem criativos desde as idades iniciais do ensino, o que irá lhes permitir maior 

capacidade para resolver problemas complexos, problemas reais. Neste sentido, o 

papel do professor, cada vez mais, é de desenvolver uma aula instigadora, que consiga 

colocar os estudantes no papel de questionadores, de construtores de seus próprios 

conhecimentos.  

 

O gráfico 5 indica a forma como nossos participantes utilizam-se do computador nos 

espaços compreendidos como ‘fora da sala de aula’, indicando suas potencialidades pessoais 

no uso das tecnologias.  

 

Gráfico 5 - Uso do computador para além da sala de aula 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

A maioria dos participantes indicaram um uso satisfatório dessa tecnologia (67, 9%), 

enquanto outros indicaram possuir conhecimentos básicos (25%) e outro grupo de participantes 
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assumiram obter conhecimentos insatisfatórios (7,1%). Em face dos dados mostrados no gráfico 

5, indicamos a presença de alguma formação específica (especialização ou curso de 

aperfeiçoamento) para lidarem com as tecnologias em suas estratégias de ensino e 

aprendizagem. Dentre os participantes que realizaram alguma formação, encontram-se seis cuja 

construção de conhecimentos na temática se deu a partir de cursos profissionalizantes. Apenas 

um docente realizou uma Especialização em Produção e Gestão de Mídias Digitais e 

Educacionais e outro docente realizou um Mestrado em Tecnologias Digitais da Informação e 

Comunicação. Os outros 20 participantes não indicaram a realização de nenhuma formação que 

os potencialize no uso pedagógico das tecnologias em sala de aula.  

Neves (2022) considera a formação dos professores inadequada, quanto ao uso das 

tecnologias no cenário educacional. Muitos educadores ainda não estão familiarizados com os 

conceitos e práticas da gamificação. Por esse motivo, o autor reforça que é fundamental investir 

na formação e oferecer suporte aos professores, para que eles se sintam seguros ao utilizar essa 

abordagem em sala de aula. A falta de conhecimento sobre as estratégias de gamificação pode 

levar a uma implementação inadequada e pouco efetiva. De acordo com Neves (2022, p. 15): 

 

[...] já é sabido que é preciso dominar técnicas, aprimorar o uso e saber avaliar. Além 

disso, é necessária a formação constante do professor quanto ao uso das metodologias 

ativas relacionadas aos games e gamificação. Afinal, percebe-se que os estudantes 

pertencem a uma geração digital e adoram os desafios dos games e da própria 

gamificação. 

 

Conforme já apontado, em relação às dificuldades no acesso e inexistência dos 

laboratórios de informática, questionamos sobre outras alternativas de acesso tecnológico 

disponíveis. O gráfico 6 apresenta os resultados: 

 

Gráfico 6 - Acesso tecnológico nas escolas 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 



103 

 

Conforme pode-se verificar, 46,4% indicaram o acesso inexistente ou inadequado aos 

dispositivos tecnológicos, 35,7% indicaram o acesso limitado os dispositivos compartilhados 

entre docentes e discentes, 10,7% constam o uso de dispositivos móveis, mas de forma 

moderada, uma vez que nem todos os estudantes dispõem dessa tecnologia e, 7,1% indicaram 

que o acesso é suficiente, com a presença de dispositivos tecnológicos para uso livre de 

estudantes e professores. Esse dado mostra as dificuldades enfrentadas pelos docentes para a 

promoção da inclusão tecnológica de seus estudantes, uma vez que nas escolas públicas esse 

acesso é baixo ou inexistente.  

Carvalho, David e Vasconcelos (2021, p. 5) nos lembram sobre a importância do acesso 

tecnológico, como uma forma de garantia de direitos básicos, relativos ao desenvolvimento 

educacional dos estudantes. De acordo com esses autores, “[...] a equidade de condições de uma 

educação para todos ocorre a partir de políticas públicas efetivas de democratização, com acesso 

ao ensino, seja presencial ou remoto e tem gerado considerações significativas”. A falta de 

acesso tecnológico tem sido uma dificuldade recorrente nas pesquisas que abordam a temática. 

Essas dificuldades, além da falta de acesso às tecnologias correspondentes, também levam em 

conta a desinformação e o preparo ineficiente dos docentes. A assistência, quanto à 

disponibilização de laboratórios e capacitação são fatores que não têm sido percebidos.  

O gráfico 7 enfoca as tecnologias utilizadas por esses professores em suas aulas: 

 

Gráfico 7 - Tecnologias utilizadas no espaço educacional 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Conforme apresentado no gráfico 7, um dispositivo utilizado com frequência pelos 

professores é o notebook (82,1%), seguido do smartphone (64,3%), do aparelho de som 

(28,6%), televisão (17,9%) e computador de mesa (17,9%). Silva e Ferreira (2022, p. 25) 

apontam a importância da mediação docente no uso das tecnologias no processo educacional, 
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uma vez que é preciso conscientizar os estudantes quanto aos usos possíveis, conforme o 

fragmento a seguir: 

 

Apesar de exercer o protagonismo desse processo, em todos os níveis de formação os 

estudantes precisam de acompanhamento de um profissional para conscientizá-los 

quanto a alguns procedimentos, para determinar relações não observadas, avançar 

etapas mais rapidamente e confrontá-los com novas possibilidades. O professor 

também deve escolher o que é relevante, proporcionar sentido aos materiais e 

atividades, ao mesmo tempo em que deve acolher, apoiar, estimular, valorizar e 

orientar a classe 

 

Esse uso é avaliado pelos docentes como bom (50%), regular (25%) ruim (14,3%) e 

ótimo (10,7%). Os dados apresentados no gráfico 7 e esse entendimento dos docentes nos 

mostra que apesar da indisponibilidade de recursos, há tentativas para a utilização destes, 

inclusive com recursos dos próprios docentes e estudantes, uma vez que em muitos casos, são 

seus aparelhos pessoais os mais utilizados. Esse aspecto também é discutido pelas bibliográficas 

levantadas em nossa revisão bibliográfica (Oliveira; Brito; Padilha, 2022; Neves, 2022; Neri, 

2023, entre outros).  

Quanto ao uso das TIC em sala de aula, a principal função dessa adoção é indicada pelo 

gráfico 8: 

 

Gráfico 8 - Uso das TICs e suas funções 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Verifica-se que 71,4% dos docentes usam as TIC para introduzir ou complementar o 

tema estudado. Outros 53,6% indicaram o ‘despertar’ da curiosidade ou a atenção dos 

estudantes. Por sua vez, 14,3% disseram fazer uso das tecnologias para satisfazer as 

necessidades de ensino e aprendizagem. De acordo com Silva e Ferreira (2022, p. 33), “ao 

permitir a utilização de dispositivos pessoais dos educandos, o professor colabora com a 
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inserção das tecnologias na educação, principalmente daquelas com as quais já estão 

familiarizados”. Para tanto, a mediação eficiente favorece esse objetivo.  

Questionamos ainda, quais as dificuldades apontadas pelos docentes para a integração 

das TIC ao seu processo de ensino e aprendizagem. O gráfico 9 destaca as motivações 

apontadas: 

 

Gráfico 9 - Obstáculos para a integração das TICs ao processo de ensino e aprendizagem 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Conforme evidenciado, as principais motivações da resistência a essa integração entre 

as TIC e os processos escolares são, em ordem de importância: i) falta de recursos técnicos 

(60,7%); ii) falta de formação específica (50%); iii) falta de recursos humanos de apoio docente 

(32,1%); iv) falta de software e recursos digitais apropriados (32,1%); e v) falta de motivação 

dos professores (7,1%).  

Almarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) apresentam propostas para melhorar a 

formação continuada de professores, sugerindo a criação de espaços de reflexão e colaboração 

entre os docentes, o incentivo à participação em cursos e programas de atualização, e o 

investimento em políticas públicas que valorizem a formação docente como parte essencial da 

melhoria da educação. Os interesses dos professores, nessas oportunidades, devem ser 

explorados, com a abordagem de temas relevantes e contextualizados com a realidade escolar. 

Almarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) também discutem as necessidades específicas de 

desenvolvimento profissional dos docentes, como o domínio de novas tecnologias, estratégias 

de ensino mais eficazes e gestão de sala de aula. Em função disso, a disponibilidade desses 

recursos é fundamental para que essa apropriação das ferramentas tecnológicas seja 

desenvolvida.  

Para Almarado-Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 369), a formação deve ser crítica, tendo 

em vista a percepção das estratégias ideológicas envolvidas no ato de ensinar: 
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A formação como processo de aprendizagem requer compreender as múltiplas 

relações dos diversos conhecimentos nas dimensões ideológicas, políticas, sociais, 

epistemológicas, filosóficas e/ou da área específica do conhecimento que se quer 

aprender. Porém, o processo de aprendizagem acontece quando, conscientemente (isto 

é, passado pela crítica), se incorporam ou não ao desenvolvimento individual e 

coletivo esses conhecimentos e as relações que os constituem. A incorporação dessas 

relações depende de fatores históricos de cada pessoa, de fatores sociais cujas 

interações acontecem nos diversos contextos da cultura humana, das teceduras dessas 

relações de que cada pessoa e os coletivos fazem parte. 

 

Em relação, especificamente, à familiaridade dos docentes com a gamificação, foco 

desta dissertação, questionamos sobre a utilização desta nas atividades docentes (gráfico 10): 

 

Gráfico 10 - Utilização da gamificação em sala de aula 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Conforme depreende-se do gráfico 10, 75% dos docentes afirmaram utilizar a 

gamificação, enquanto 14,3% afirmaram não ter realizado esse uso. Além desses, 10,7% 

assumiram desconhecer esse recurso, fato que também já pressupõe que este não é utilizado em 

suas aulas. Outro dado importante sobre a gamificação é a indicação do conhecimento ou 

desconhecimento sobre suas funcionalidades. 71,4% dos participantes afirmaram saber os 

princípios da gamificação. Por sua vez, 14,3% afirmaram já terem ‘ouvido falar’, acreditando 

saber o que significa e, outros 14,3% já ouviram falar, mas não sabem o que significa.  

Um fato semelhante encontra-se presente na pesquisa de Oliveira, Brito e Padilha (2022, 

p. 43), que enfocam que docentes participantes de um curso de formação sobre metodologias 

ativas, apesar de se dizerem conhecedores do termo e da metodologia em sim, como uma forma 

de integrar os estudantes aos conteúdos abordados, demonstraram seu desconhecimento. 

Segundo apontam, há uma confusão entre metodologia ativa com metodologia de ensino, de 

pesquisa e com o uso de aplicativos em sala de aula: 

 

[...] apesar de uma maioria afirmar conhecimento do termo metodologias ativas, 

percebemos com outra pergunta do formulário, que uma grande parte dos 



107 

 

respondentes não conhecem os tipos de metodologias ativas que existem, ou mesmo 

confundem o termo metodologia ativa com metodologia de ensino ou de pesquisa, ou 

até com uso de aplicativos, ferramentas e tecnologias usadas nas aulas. Sendo que tais 

compreensões, por vezes superficiais e equivocadas, vão de encontro com o que 

realmente é compreendido como metodologia ativa, enquanto “estratégias de ensino 

centradas na participação efetiva dos estudantes” (MORAN, 2018, p. 4), bem como 

das características que às compõem (MORAN, 2017). 

 

Buscando aprofundar nosso conhecimento sobre os recursos utilizados pelos docentes, 

indicamos alguns recursos, visando compreender a familiaridade dos docentes em relação a 

eles. Os resultados encontram-se no gráfico 11: 

 

Gráfico 11 - Recursos utilizados em sala de aula 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Notamos, com o referido gráfico, que o uso de seminários e discussões foi indicado por 

71,4% dos participantes. Essa pode ser entendida como uma estratégia, apesar de considerada 

mais ‘tradicional’, quando comparada aos outros recursos apresentados, importante para a 

construção de potencialidades educacionais. Contudo, sinalizamos para a baixa indicação de 

recursos como: i) aprendizado por problemas (35,7%); ii) estudo de casos (35,7%). iii) sala de 

aula invertida (35,7%); iv) aprendizado por projetos (32,1%); gamificação (28,6%); v) ensino 

híbrido (25%); e vi) cultura marker (17,9%).  

Havia na questão outras alternativas: o storytelling e o design thinking, que não 

receberam nenhuma indicação. Além disso, 14,3% dos participantes afirmaram não utilizar 

nenhuma das alternativas indicadas na questão. De acordo com Silva e Ferreira (2022, p. 34), 

o uso de recursos tecnológicos no ensino e aprendizagem dos estudantes acaba por se apresentar 

como uma iniciativa docente, ao contrário do entendimento de que são os estudantes que 

deveriam requerer tais metodologias. Tal abordagem depende de investimentos públicos na 

Educação Básica e formação de professores: 
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Pelo que se apresenta, constata-se que o uso da gamificação em sala de aula não 

depende apenas dos anseios do público discente, que se insere cada vez mais no 

mundo tecnológico de forma ativa, mas, principalmente, da iniciativa docente. Esta 

iniciativa, por sua vez, depende de uma formação profissional que leva em conta esse 

contexto cultural, da motivação e da capacidade didática de acompanhar o ritmo que 

requer esta atividade. 

 

Em seguida, questionamos sobre a utilização de algum recurso, dentre jogos online ou 

jogos analógicos, tipo cartas, tabuleiros, memória, dentre outros. O Quadro 10 indica as 

respostas promovidas por 21 docentes, dentre os 28 participantes. Como a questão encontrava-

se com alternativa aberta, nem todos os participantes indicaram uma resposta válida: 

Quadro 10 - Uso de recursos no ensino de Ciências em sala de aula 

Docentes Estratégia 

Docente 1 Não utiliza 

Docente 2 Cartas 

Docente 3 Não usei 

Docente 4 Sim, online de perguntas e respostas 

Docente 5 Tabuleiro, caça palavras, etc 

Docente 6 Não 

Docente 7 Sim, desenvolvi um projeto com gamificação e cooperação. Fizemos 

jogos digitais e com cartas 

Docente 8 Sim. Cartas, tabuleiros, dados 

Docente 9 Sim, jogos online 

Docente 10 Kahoot, quiz de perguntas, cartas 

Docente 11 Sim, analógico, cartas, interior do corpo humano 

Docente 12 Já Analógico 

Docente 13 Sim cartas, tabuleiros e memória 

Docente 14 Sim. Cartas, gincanas 

Docente 15 Sim, jogo de tabuleiro, roleta e de cartas 

Docente 16 Quis 

Docente 17 Jogos de cartas , tabuleiro humano 

Docente 18 Sim, jogos de carta sobre corpo humano 

Docente 19 Não 

Docente 20 Jogos de tabuleiro, memória, cartas e jogos eletrônicos 
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Docente 21 Jogo de tabuleiro 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 
 

Percebemos a indicação de diferentes recursos no ensino de Ciências em sala de aula, 

indicados no Quadro 10. Destacam-se, na verdade, alguns recursos analógicos como cartas, 

dados e caça-palavras. Outros recursos semelhantes, mediados pelas tecnologias são o jogo da 

memória, jogos eletrônicos, quiz, kahoot, formulários online, dentre outros. Apesar da baixa 

disponibilidade de recursos tecnológicos, os docentes aparentam o uso de alguns recursos 

incorrendo, inclusive, na diversificação das atividades desenvolvidas. Três dos participantes 

indicaram não utilizar nenhum dos recursos abordados.  

Questionamos ainda a frequência com a qual esses recursos são utilizados. Em geral, 

esse uso se dá de forma ocasional. Os resultados encontram-se no gráfico 12: 

 

Gráfico 12 - Frequência no uso de recursos tecnológicos 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Em relação aos dados levantados, 50% dos docentes indicaram o uso ocasional de jogos 

analógicos. Conforme abordamos acerca do Quadro 10, o uso dos recursos analógicos ocorre 

com maior frequência, quando comparados aos recursos digitais. Cerca de 28,6% indicaram 

nunca terem utilizado jogos em suas aulas. Por sua vez, 10,7% utilizaram os jogos online 

ocasionalmente. Em relação ao uso regular, 3,6% usam regularmente os jogos online, outros 

3,6% utilizam de forma regular os jogos analógicos e 3,6% usam ambos de forma regular.  

Barros, Miranda e Costa (2019, p. 30) aponta a importância dos jogos, juntamente à 

ludicidade, para o desenvolvimento das potencialidades dos estudantes, inclusive, a partir do 

rompimento com as práticas educativas tradicionais. Conforme indicamos em nossa pesquisa, 

ainda é baixa a utilização dos jogos no processo educativo. O trabalho de Barros, Miranda e 

Costa (2019) também salienta esse ponto, salientando a capacidade de gerar motivação e 

afinidade com as instituições de ensino, gerando acolhimento e confiança: 
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O processo ensino-aprendizagem precisa ser interativo, de modo que o estudante se 

sinta parte do processo e, principalmente, crie um laço de afinidade com o seu 

ambiente de ensino. Isso significa que o conhecimento, quando transmitido em um 

ambiente harmonioso e divertido, potencializa o crescimento intelectual dos 

educandos, auxiliando na formação de cidadãos críticos e reflexivos. 

 

Campos et al. (2020) nos apontam alguns caminhos que podem explicar por qual motivo 

nossos participantes utilizam tão pouco os jogos no processo educacional. Segundo apontam os 

autores, a filiação às metodologias de ensino tradicionais, presentes nas trajetórias dos docentes, 

influencia sua prática docente. Contudo, é preciso romper com esse tradicionalismo, na busca 

por meios mais diversificados, sendo os jogos um dos exemplos utilizados. “A criança e o 

adolescente constroem sua compreensão de mundo, também, por meio do jogo, amadurecem 

algumas capacidades de socialização, por meio da utilização e experimentação de regras e 

papéis sociais estabelecidas por esta ação” (Campos et al., 2020). 

Dentre o uso dos recursos nas aulas de Ciência, o gráfico 13 nos mostra as motivações 

dos docentes: 

 

Gráfico 13 - Motivações para o uso das tecnologias nas aulas de Ciências 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Conforme apresentado acima, a grande motivação para o uso desses recursos em sala de 

aula é o reforço dos conteúdos (25%). Cerca de 14,3% apostam no teor lúdico dessas 

ferramentas para avaliar o entendimento dos estudantes, outros 10,7% desenvolvem habilidades 

de resolução de problemas, 10,7% buscam melhorar o engajamento e motivação dos estudantes. 

Por sua vez, cerca de 7,1% fazem esse uso para promover a aplicação prática de teorias 

científicas e 7,1% acreditam que essas ferramentas estimulam o trabalho em equipe entre os 

estudantes. Contudo, 25% dos docentes afirmaram nunca terem utilizado jogos em suas aulas.  
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Em relação aos principais benefícios do uso da gamificação no ensino de Ciências, a 

Figura 6 mostra uma nuvem de palavras criada com os termos recorrentes nos discursos dos 

docentes: 

 

Figura 6 - Nuvem de palavras - motivação no uso da gamificação 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Indicamos as principais respostas dos professores que apontaram o uso da gamificação, 

destacando sua potencialidade na capacidade de interação, geração de interesse em relação aos 

conteúdos e às aulas, promoção da fixação dos conteúdos, bem como, o engajamento nas 

práticas pedagógicas. Essas indicações encontram-se por ordem de repetição, dentre as 

respostas oferecidas. Neri (2023) explica que a gamificação permite a personalização do ensino, 

uma vez que cada estudante possui ritmos e estilos de aprendizagem diferentes, oferecendo a 

oportunidade de adaptar o conteúdo de acordo com as necessidades individuais. Os jogos, por 

exemplo, podem ser ajustados para desafiar os estudantes no nível adequado de dificuldade, 

garantindo que todos sejam desafiados e estimulados. 

Ao serem questionados sobre os desafios na aplicação da gamificação no ensino de 

Ciências, os docentes apontaram as indicações encontradas no gráfico 14: 
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Gráfico 14 - Desafios na utilização da gamificação no ensino de Ciências 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

A partir das respostas apresentadas vemos que 67,9% dos participantes acreditam ser 

necessária a disponibilidade de mais tempo para a elaboração das atividades. Cerca de 60,7% 

apontaram limitações na infraestrutura tecnológica ou de recursos nas escolas. Por sua vez, 25% 

indicam possíveis distrações causadas pelo entusiasmo excessivo durante as atividades. As 

dificuldades na adaptação dos estudantes a novas dinâmicas compreenderam 21,4% das 

respostas, juntamente à avaliação e acompanhamento no desempenho dos estudantes (10,7%) 

e nenhuma percepção de desafios (3,6%). Para Souza (2019, p. 17), a educação voltada para as 

ciências é permeada por desafios como: “carga horária excessiva, formação fragmentada, pouca 

disponibilidade de tempo para preparação de metodologias e/ou estratégias pedagógicas que 

contemplem a compreensão crítica”. 

Dentre as experiências pautadas na gamificação, os docentes indicaram perceber 

mudanças no interesse e motivação dos estudantes em nível de: i) aumento significativo com 

uma notável elevação no interesse e motivação dos estudantes. Exemplo: maior participação 

em discussões e atividades (35,7%); ii) aumento moderado com a percepção de melhora 

moderada no interesse e motivação dos s. Exemplo: maior engajamento durante atividades 

gamificadas; iii) mudança leve com pequena mudança no interesse e motivação dos estudantes. 

Exemplo: manifestações de entusiasmo em certas tarefas gamificadas (7,1%); iv) sem 

mudanças significativas, uma vez que o interesse e a motivação dos estudantes permaneceram 

relativamente inalterados. Exemplo: resposta semelhante em atividades tradicionais e 

gamificadas (3,6%); v) diminuição leve, com uma pequena diminuição no interesse ou 

motivação dos estudantes. Exemplo: menor participação em algumas atividades gamificadas 

(3,6%); e vi) sem indicação de mudanças claras, uma vez que não foi possível determinar 

conclusivamente se houve mudanças no interesse ou motivação dos estudantes (17,9%).  
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Ao mesmo tempo, as indicações sobre a percepção do impacto da gamificação na 

aprendizagem dos estudantes foram indicadas no gráfico 15: 

 

Gráfico 15 - Impacto da gamificação na aprendizagem dos estudantes  

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Conforme indicado pelo gráfico 15, cerca de 50% dos docentes acreditam que 

alcançaram resultados significativamente positivos, com a melhora do engajamento e 

compreensão dos conteúdos. Por sua vez, 32,1% acreditam ter alcançado resultados levemente 

positivos, com a percepção de melhorias modestas. Cerca de 3,6% apontaram resultados 

neutros, sem mudanças significativas. Além disso, 21,4% não conseguiram indicar conclusões 

claras sobre essa adoção. A de Garcia (2018) aponta que a gamificação oferece diversas 

oportunidades. Uma delas é o aumento do engajamento dos s. Ao transformar o aprendizado 

em uma experiência divertida, os estudantes se sentem motivados a participar ativamente das 

atividades propostas. Isso resulta em uma maior absorção dos conteúdos e no desenvolvimento 

de habilidades como trabalho em equipe, resolução de problemas e pensamento crítico. 

Questionamos em seguida sobre a presença de elementos negativos na adoção da 

gamificação no ensino de Ciências. Os elementos indicados pelos participantes encontram-se 

no gráfico 16 a seguir: 
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Gráfico 16 - Aspectos negativos da gamificação no ensino de Ciências 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Vemos pelo gráfico 16 que 357% não conseguiram identificar pontos negativos na 

adoção da gamificação. Contudo, foram indicados a perda de foco os conteúdos (17,9%), a 

frustração dos estudantes ao não conseguirem acompanhar as dinâmicas dos jogos realizados 

(17,9%), a competição excessiva, com foco na ludicidade, em contraposição aos conteúdos, a 

resistência às abordagens, preferindo os métodos tradicionais de ensino (10,7%) e as 

dificuldades na avaliação do desempenho dos estudantes (3,6%).  

De acordo com Silva (2022), os métodos tradicionais dificultam o processo educacional, 

uma vez que instituições e docentes devem reconhecer as mudanças que permeiam a sociedade, 

sobretudo no campo tecnológico. Para tanto, construir a motivação nos processos de ensino e 

aprendizagem é fundamental para que os estudantes se tornem verdadeiros protagonistas: 

 

A utilização apenas do método tradicional para ensinar os conteúdos já não faz mais 

sentido. É essencial mesclar as metodologias de ensino e permitir que o estudante 

realmente faça parte do processo, sua inclusão como protagonista é fundamental para 

a construção do seu conhecimento. E para que esse aprendiz seja ativo nessa 

construção é necessário que se sinta motivado. Nessa perspectiva torna-se 

fundamental o ensino através da contextualização com seu cotidiano, para que a 

curiosidade guie seu aprendizado através de investigações para resolução de 

problemas em que o professor atua como um tutor/mediador do processo de 

aprendizagem (Silva, 2020, p. 41). 

 

Para Neri (2023), um dos principais desafios enfrentados pelos educadores ao 

implementar a gamificação é a necessidade de adaptação do currículo. É preciso identificar 

quais conteúdos podem ser abordados de forma lúdica e como eles podem ser integrados ao 

jogo. Além disso, é necessário equilibrar o tempo dedicado às atividades gamificadas com as 

demais disciplinas, garantindo que os objetivos educacionais sejam alcançados. Esse autor nos 

lembra também da necessidade de diversificação dos conteúdos e busca por um foco, uma vez 

que as tecnologias podem, com frequência, gerar distrações ao longo das atividades.  
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Em seguida, questionamos aos participantes se haveria alguma recomendação aos 

professores que desejam incorporar a gamificação às suas aulas. Novamente valemo-nos da 

nuvem de palavras para ilustrar os aspectos apontados pelos docentes que ofereceram suas 

respostas: 

 

Figura 7 - Recomendações aos docentes que tencionam utilizar a gamificação em suas aulas 

 
Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 

 

Conforme evidencia a nuvem de palavras, alguns aconselhamentos são promovidos 

pelos docentes, em ordem de se ter paciência na mediação dos conteúdos, diversificação das 

metodologias, conhecimento sobre as dinâmicas dos jogos, busca da interação de forma lúdica, 

foco em temas específicos devido ao tempo de preparação, avaliação e reavaliação das 

abordagens, buscar o foco do estudante, uso complementar às aulas tradicionais, 

estabelecimento de planejamento, alinhamento aos conteúdos pedagógicos, articulação com os 

interesses dos estudantes, estimular o trabalho em equipe e estabelecer objetivos claros e 

simples. 

Nascimento et al. (2023, p. 208) estimulam a adoção dos jogos no processo educacional, 

uma vez que:  

 

O jogo é uma estratégia que visa fomentar uma mediação relevante entre docente e 

discente. Nele, pode-se combater a falta de estímulos, a carência de recursos e aulas 

repetitivas, ou seja, o ato lúdico é uma forma de diversão associada ao aprendizado 

capaz de motivar e desenvolver diferentes níveis de aprendizagem. 

 

Esses autores enfocam a necessidade da diversificação dos conteúdos a partir da 

ludicidade e da resistência aos métodos tradicionais de ensino, criando motivação nos 
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estudantes, permitindo as reflexões sobre o próprio processo de ensino e aprendizagem. Com 

base na adoção de feedbacks imediatos, os jogos oferecem uma resposta instantânea às ações 

dos estudantes, permitindo que eles corrijam seus erros e melhorem seu desempenho de forma 

imediata. Isso contribui para o desenvolvimento de uma mentalidade de crescimento, em que 

eles entendem que o erro faz parte do processo de aprendizagem e que é possível aprender com 

ele (Nascimento et al., 2023). 

Finalmente, questionamos nossos participantes sobre possíveis reflexões sobre a 

eficácia geral da gamificação no contexto educacional. Essas reflexões encontram-se no Quadro 

11: 

Quadro 11 - Reflexões sobre a eficácia da gamificação no contexto educacional 

Docente Reflexão 

Docente 1 

Mais formações direcionadas a professores que acham que gamificação diz respeito aos 

jogos somente 

Docente 2 Não 

Docente 3 Não 

Docente 4 Aprender para ensinar novas tecnologias 

Docente 5 Não consigo opinar 

Docente 6 

O ensino de ciências precisa ser testado na prática, nada melhor do que o uso da 

gamificação, haja vista, que nas escolas onde trabalho, os laboratórios de ciências estão 

inativos. Então a gamificação é uma possibilidade estratégica 

Docente 7 

Os professores precisam ser treinados e ter um tempo para esse aprendizado. Pois as 

novas tecnologias vieram para somar, até mesmo na elaboração de avaliações e o 

investimento nos profissionais de educação necessita de atenção, por parte da secretaria 

de educação 

Docente 8 

Seria ótimo utilizar jogos. No entanto, faltam muitos recursos, como internet, celulares 

e computadores. 

Docente 9 

Gostaria que a SEDUC (Secretaria de Estado de Educação) investisse mais nas 

formações em gamificaçåo e material tecnológico nas escolas, com a disponibilidade 

de uma boa internet 

Docente 10 O sucesso da gamificação é proporcional ao entusiasmo dos estudantes 

Docente 11 

A gamificação pode ser uma excelente ferramenta de ensino de Ciências, mas é 

necessário compreender as dificuldades dos estudantes, em especial ao acesso às 

tecnologias digitais 

Docente 12 

Seria interessante os Institutos de Educação investirem mais em recursos e estrutura 

para esse tipo de metodologia 

Docente 13 Não 

Docente 14 

É de suma importância estar com o objetivo focado, pois cada turma terá uma atitude 

diferente. Alguns gostam, outros não. Mas sempre é importante persistir, pois a maioria 

gosta de gamificação e se motiva com uma aula diferenciada 

Docente 15 Não 

Docente 16 

Sendo usado com responsabilidade e coerência, esse recurso é de grande valia, 

principalmente porque essa é uma geração tecnológica 
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Docente 17 A gamificação é para complemento dos conteúdos abordados analogicamente 

Docente 18 Uma forma muito interessante de chamar atenção dos estudantes 

Docente 19 Acho válido quando aplicado com turmas em que se têm um rendimento baixo 

Docente 20 

A gamificação torna o processo de aprendizagem mais interativo e envolvente; por essa 

razão, vale a pena experimentar os benefícios que essa técnica proporciona 

Docente 21 Não tenho conhecimento 

Docente 22 

A gamificação, com certeza, é um recurso atrativo ao estudante. No entanto, o professor 

possui muitas dificuldades, como o curto tempo para preparar uma aula gamificada 

Docente 23 

Não tenho dúvidas que jogos em sala de aula são necessários. Mas o maior problema é 

a falta de tempo para elaborar ou pesquisar é necessário também um ótimo serviço de 

internet para realizar tais atividades 

Docente 24 

A gamificação, quando integrada de forma estratégica, pode revitalizar o ambiente 

educacional, elevando o engajamento e estimulando a aprendizagem ativa dos 

estudantes 

Docente 25 

A gamificação, ao oferecer uma abordagem lúdica e envolvente, tem demonstrado 

eficácia em aumentar o interesse dos estudantes e promover uma aprendizagem mais 

participativa 

Docente 26 Não 

Docente 27 

Refletindo sobre a eficácia geral da gamificação no contexto educacional, é notável o 

impacto positivo que essa abordagem pode ter no engajamento dos estudantes 

Docente 28 

A eficiência geral da gamificação no contexto educacional é um tema fascinante. Ao 

combinar elementos lúdicos com processos de aprendizado, a gamificação pode 

aumentar a motivação, engajamento e participação dos estudantes. 

Fonte: Dados da Pesquisa (2024). 
 

A análise realizada nos mostra que a gamificação é uma tendência cada vez mais 

presente na Educação Básica, trazendo consigo desafios e oportunidades para os educadores e 

estudantes. Essa abordagem utiliza elementos de jogos para engajar os estudantes, tornando o 

aprendizado mais divertido e efetivo. Exploramos os desafios e oportunidades que a 

gamificação oferece na Educação Básica, articulando-os ao ensino de Ciências. Conforme 

indicado no Quadro 10 acima, a gamificação promove a colaboração entre os estudantes, já que 

muitos jogos são projetados para serem jogados em equipe, incentivando a cooperação e a troca 

de conhecimentos. Essa interação social é estimulada pelos docentes que participaram de nossa 

investigação, já que ela fortalece os laços entre os estudantes, criando um ambiente de 

aprendizagem mais colaborativo e inclusivo. 

Outros aspectos foram levantados no Quadro 10, no que tange à importância da 

formação de professores, já abordada nesta dissertação, com a disponibilização dos recursos 

necessários à adoção da gamificação na Educação Básica, acompanhamento das dificuldades 

dos estudantes, tendo em vista seu pleno e constante desenvolvimento, com a preparação de 

materiais e adaptação dos currículos às novas realidades de nosso século. Contudo, há ainda 
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professores que veem a gamificação como um ‘complemento’ (docente 17) dos conteúdos 

abordados de forma analógica, ou como uma forma de levantar o rendimento de estudantes com 

baixo aprendizado (docente 19).  

Destacamos ainda uma solicitação à secretaria de educação, direcionada à oferta de mais 

oportunidades para a formação continuada de professores, com foco na gamificação, além da 

disponibilidade de internet de qualidade (docente 9). Infelizmente, fica latente a omissão do 

poder público no atendimento às necessidades de docentes e instituições. Além disso, há visões 

que responsabilizam o estudante como único responsável por seu processo de aprendizado 

(docente 10), outra visão a ser rompida, já que o processo educacional deve se instalar 

justamente para auxiliar os estudantes em seu desenvolvimento. Esses fatores mostram o 

desconhecimento sobre a potencialidade desse recurso. Passamos as nossas considerações 

finais.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Iniciamos nossas considerações finais indicando que a gamificação no ensino de 

ciências oferece uma abordagem inovadora e eficaz para envolver os estudantes e aprimorar 

sua compreensão dos conceitos científicos. Ao tornar a aprendizagem mais divertida, 

desafiadora e interativa, a gamificação contribui para o desenvolvimento de habilidades 

essenciais para o século XXI, como pensamento crítico, criatividade, colaboração e resolução 

de problemas. Portanto, é fundamental explorar e utilizar a gamificação como uma estratégia 

educacional para promover a excelência no ensino de ciências. 

Nossa pesquisa enfocou a gamificação no ensino de ciências. Entendemos que essa 

abordagem apresenta perspectivas promissoras e desafiadoras para os professores do ensino 

fundamental II em escolas públicas do município de Manaus (AM). O desenvolvimento de 

estratégias pedagógicas pautadas na gamificação, no contexto escolar, demanda dos professores 

um conjunto de habilidades e estratégias pedagógicas adequadas. É necessário um 

planejamento cuidadoso para identificar os jogos educacionais apropriados para cada conteúdo, 

considerando os objetivos de aprendizagem e o perfil dos estudantes. Além disso, é fundamental 

estar preparado para gerenciar a sala de aula de forma a garantir que a gamificação não se torne 

um mero entretenimento, causando a distração, mas sim uma ferramenta de ensino e 

aprendizagem significativa. 

Conforme indicamos na introdução deste trabalho, os objetivos específicos 

estabelecidos voltaram-se a: i) descrever gamificação como uma abordagem em sala de aula; 

ii) identificar os desafios e obstáculos enfrentados pelos professores ao adotar a gamificação; e 

iii) indicar caminhos para o ensino de Ciências a partir da gamificação. Os instrumentos 

utilizados: revisão bibliográfica e aplicação de questionário à 28 docentes, nos forneceram 

subsídios para compreender a relação destes com as demandas educacionais, sobretudo em 

relação à superação de uma abordagem tradicional no processo educativo, em direção a um 

trabalho mais colaborativo e motivador.  

A formação inicial e continuada dos professores de ciências é um ponto crucial para 

garantir a qualidade do ensino, e a inclusão das TDIC na educação vem ampliando as 

possibilidades de aprendizagem. No Brasil, o ensino de ciências enfrenta diversos obstáculos, 

como a falta de recursos e infraestrutura nas escolas, a formação inadequada dos professores e 

a desvalorização da área. Entendemos, com base na revisão bibliográfica realizada, que a 

gamificação surge como uma alternativa para engajar os estudantes no processo de 

aprendizagem, tornando as aulas mais atrativas e estimulantes. 
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Conforme abordado ao longo desta dissertação, por meio da gamificação, é possível 

criar ambientes virtuais ou utilizar jogos educativos para explorar conceitos científicos e 

estimular o pensamento crítico dos estudantes. Além disso, a gamificação permite a 

personalização do ensino, adaptando-se às necessidades individuais de cada estudante e 

promovendo a inclusão. Ao utilizar a gamificação no ensino de ciências, é possível despertar o 

interesse dos estudantes, incentivando-os a explorar e investigar o mundo ao seu redor. Os 

estudos abordados apontam ainda que a gamificação proporciona um ambiente de 

aprendizagem mais lúdico e colaborativo, estimulando a interação entre os estudantes e o 

desenvolvimento de habilidades sociais. 

Ao analisarmos as impressões dos professores, fica claro que essa abordagem tem 

trazido resultados positivos para o processo de ensino e aprendizagem. Os docentes relatam que 

a gamificação estimula o interesse dos estudantes, despertando neles uma vontade maior de 

participar ativamente das aulas. Ao transformar os conteúdos em desafios, jogos e atividades 

lúdicas, os estudantes se sentem motivados a aprender, pois enxergam os conteúdos de forma 

mais divertida e interativa. Além disso, a gamificação também promove a interação entre os 

estudantes. Ao participarem de jogos em grupo, eles são incentivados a trabalhar em equipe, a 

se comunicar e a compartilhar conhecimentos. Essa interação social é fundamental para o 

desenvolvimento das habilidades socioemocionais dos estudantes, preparando-os para lidar 

com situações reais fora do ambiente escolar. 

Outro ponto positivo destacado pelos docentes que participaram da pesquisa é o foco 

que a gamificação proporciona. Ao transformar os conteúdos em desafios, os estudantes se 

sentem desafiados a superar obstáculos e a alcançar metas. Isso faz com que eles direcionem 

sua atenção e concentração para a tarefa em questão, aumentando a efetividade do aprendizado. 

A gamificação também favorece o engajamento dos estudantes. Ao oferecer recompensas e 

pontos, os estudantes se sentem motivados a se esforçar mais e a se dedicar às atividades 

propostas. Essa motivação intrínseca é fundamental para o desenvolvimento de uma postura 

mais proativa e autônoma em relação aos estudos. 

Por fim, a gamificação traz dinamismo para as aulas. Ao utilizar recursos tecnológicos, 

jogos digitais e atividades diferentes, os professores conseguem tornar as aulas mais atrativas e 

dinâmicas. Isso faz com que os estudantes se sintam mais engajados e interessados em 

participar, contribuindo para um ambiente de aprendizado mais estimulante. Diante dessas 

impressões, podemos concluir que a gamificação nas escolas é uma estratégia promissora. Ela 

estimula o interesse, a interação, o foco, o engajamento e o dinamismo nas aulas, contribuindo 

para um processo de ensino e aprendizagem mais efetivo e prazeroso para os estudantes. Cabe 
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às instituições de ensino e aos educadores explorarem essa abordagem de forma criativa e 

adequada, levando em consideração as necessidades e características de seus estudantes. 

Os desafios são muitos, especialmente no contexto das escolas públicas, como a falta de 

recursos tecnológicos e a formação docente adequada. Conforme evidenciado, sobretudo nos 

relatos dos docentes, o desconhecimento sobre os usos das TICs na esfera educativa, dificultam 

a diversificação das aulas e dos conteúdos, repercutindo no ensino tradicional, pautado na 

memorização e na repetição. No entanto, o investimento nessa abordagem educacional pode 

trazer benefícios significativos para os estudantes, estimulando o desenvolvimento de 

habilidades cognitivas e socioemocionais essenciais para o seu futuro. 

Portanto, é necessário que os professores e as instituições de ensino estejam abertos ao 

desafio e se desenvolvam constantemente para incorporar a gamificação no ensino de ciências. 

Esse caminho requer dedicação, troca de experiências, formação continuada e adaptabilidade 

para lidar com as peculiaridades de cada turma. Com esforços conjuntos dos educadores, 

gestores escolares e demais protagonistas da educação, a gamificação pode se transformar em 

uma ferramenta transformadora, capaz de contribuir para a melhoria do ensino de ciências e o 

engajamento dos estudantes, preparando-os para enfrentar os desafios da sociedade 

contemporânea. 

Indicamos como limitações em relação à pesquisa realizada a falta de uma percepção 

mais direcionada à atuação prática dos docentes. Portanto, acompanhamentos in loco podem 

favorecer a condução de estratégias educacionais mais condizentes com o atual cenário. Uma 

busca mais direcionada às políticas públicas educacionais, com uma investigação aprofundada 

dos documentos oficiais e órgãos gestores da pasta da Educação também mostra-se frutífera 

para intentos futuros. A forma como esses órgãos lidam com a inclusão das TDTCs na 

educação, em face da estrutura e a forma como esses projetos são conduzidos nas escolas pode 

apontar desníveis entre os intentos das políticas e o que está sendo feito na prática.  

Esperamos que a presente investigação lance perspectivas quanto à formação inicial e 

continuada, sobretudo dos docentes que lecionam Ciências, de modo que eles sejam 

devidamente preparados e instrumentalizados para oferecerem uma educação de qualidade e 

pautada nas necessidades de nosso atual contexto social. 
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