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Resumo

A tecnologia é um grande transformador da cultura de uma sociedade. Essa trans-
formação cultural induz, por sua vez, a uma necessidade de revoluções em várias
áreas do conhecimento. Uma dessas áreas é a educação, que conta com uma geração
de jovens que estão sempre conectados, possuem acesso a grandes quantidades de
informação e podem rapidamente compartilhá-las. Como consequência, os modelos
tradicionais de ensino-aprendizagem nos quais o professor assume um papel centra-
lizador e o aluno se encontra passivamente recebendo as informações, passam a ser
cada vez mais ineficazes. A inadequação dessas práticas diminui a conexão do aluno
com o ambiente escolar e as disciplinas, levando-o mais facilmente a uma desmoti-
vação pelos estudos. Um campo de pesquisa que tem se destacado nos últimos anos
quando tratamos da motivação no contexto educacional é o da Gamificação. No
entanto, um problema comum ainda persiste na construção de soluções gamificadas
para a educação, que consiste na falta de um processo de design claro que norteie
de forma eficaz a elaboração de soluções a fim de que os resultados obtidos pela
aplicação das mesmas não sejam superficiais e ineficazes e não gerem impacto nega-
tivo na motivação dos alunos. Para contribuir com a solução desse problema, este
trabalho propõe um processo de gamificação, denominado Level-Up, alicerçado na
abordagem do Design Thinking para educadores, que tem como princípio básico o
conhecimento prévio profundo sobre a problemática do desinteresse dos alunos a ser
tratado antes que qualquer solução venha a ser projetada. Além disso, o framework
Octalysis é utilizado para auxiliar na análise dos aspectos motivacionais tratados no
cenário do problema e direcionar a escolha dos elementos de jogos para tornar esse
cenário agradável e atingir os objetivos almejados com a gamificação. Para validar
o processo proposto, um estudo de caso foi efetuado em uma disciplina introdutória
de programação de um curso de ensino superior, no qual resultados promissores
foram obtidos.

Palavras-chaves: Gamificação na educação, Design Thinking, Framework Octaly-
sis.





Abstract

Technology is a force for change in the culture of society. This transformation of-
ten requires the evolution of several fields in human knowledge, one of them being
the field of Education. As a generation of youngsters is always connected through
the use of technological devices, with the possibility of accessing and exchanging a
large amount of information in a fast way, the traditional learning models which are
teacher-centered and the students play a passive role are gradually becoming more
inefficient. This inadequacy has a big role in student motivation, that is rapidly
decreasing by each year as students feel less connected with their learning environ-
ment and their practices. One field of research that has become prominent in past
years concerning student motivation in education is that of Gamification. However,
a common problem exists with the design of gamified solutions for education: the
lack of a clear design process that guides the gamification towards an efficient model
capable of effectively attend to the student’s needs. To contribute to the solution of
this problem, this work proposes a gamification process called Level-Up, based on
the design thinking for educators approach, which has as a core principle the inves-
tigation and gain of knowledge about the problematic of the students and learning
environment before any solution is designed and executed. On top of that, the gam-
ification framework Octalysis is used to evaluate how the motivational aspects are
taken into account in the investigated scenario, and how the game elements can be
used to change and improve student motivation in order to attain the objectives set
by the gamification. To validate this gamification process, a case study is executed
in an introductory programming class of an undergraduate course, in which promis-
ing results were obtained.

Keywords: Gamification in education, Design Thinking, Octalysis framework.
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1 Introdução

A tecnologia é um grande transformador do perfil de uma sociedade, que por sua
vez, leva à necessidade de revoluções em várias áreas do conhecimento humano tal qual
a educação. Neste sentido, percebe-se que o modelo tradicional de ensino-aprendizagem,
no qual o professor assume um papel centralizador e o aluno fica passivamente recebendo
as informações, tem se tornado cada vez mais ineficiente uma vez que os jovens estão
sempre conectados e possuem acesso rápido a uma grande quantidade de informação
(COUTINHO; LISBÔA, 2011). A inadequação do modelo tradicional diminui a conexão
dos alunos com o ambiente escolar e as disciplinas, levando-os mais facilmente a uma
desmotivação pelo estudo.

Esse fenômeno pode ser observado em vários níveis de escolaridade, desde escolas
do ensino fundamental e médio até instituições de ensino superior (HARTNETT; GE-
ORGE; DRON, 2014). As consequências mais visíveis dessa situação são as altas taxas de
evasão em cursos e escolas, já que alunos desmotivados tendem a desistir mais facilmente
quando encontram as primeiras barreiras no seu processo de aprendizado. Essa proble-
mática afeta todos os entes envolvidos com o processo de educação uma vez que o aluno
pode ser levado a desistir de perseguir uma qualificação ou carreira em virtude de sua
frustração, e a instituição desperdiça recursos financeiros e logísticos com espaços físicos e
professores subutilizados. Portanto, é necessário que sejam buscadas soluções alternativas
para reverter esse cenário e reconectar os jovens com o ambiente educacional.

1.1 Problemática e Justificativa
Existem vários fatores que são usualmente apontados como responsáveis pela des-

motivação estudantil. Um deles, fruto do modelo tradicional de ensino-aprendizagem, é
a dinâmica da sala de aula. Historicamente, esse modelo tem centralizado na figura do
professor a responsabilidade do ensino pois o mesmo detém o papel de repassar o conhe-
cimento de forma unilateral, enquanto os alunos se colocam como receptores passivos de
informação. As principais críticas a esse modelo ocorrem nos seguintes aspectos:

∙ A passividade do aluno não estimula que ele comece a buscar a construção do co-
nhecimento por conta própria, que ele seja mais ativo no seu processo de formação,
inclusive no sentido de buscar informações que vão além do que lhe foi apresentado
em sala. Essa realidade entra em choque direto com o perfil que o mercado de traba-
lho espera de um profissional da atualidade: as empresas buscam profissionais que
consigam resolver problemas e se adaptem a diferentes situações, buscando apren-
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der constantemente e estar a par das inovações constantes do mercado. Esse perfil
proativo de estudo que deveria ser estimulado desde os anos iniciais da formação,
simplesmente não é uma realidade da maioria das metodologias implantadas nas
escolas;

∙ A centralização por parte do professor dá pouco espaço a uma colaboração mais ativa
dos alunos na construção do conhecimento. Isso afeta negativamente a percepção
do sucesso/fracasso acadêmico, responsabilizando demais apenas um dos agentes
pelo resultado do processo de aprendizagem, quando na verdade seria necessário
um esforço igual de todas as partes;

∙ Normalmente não existe uma grande interação entre professores de áreas de co-
nhecimento distintas, o que faz com que cada assunto abordado seja tratado como
uma caixa fechada, sem explorar as implicações e conexões interdisciplinares entre
os assuntos, prejudicando muitas vezes a visão do aluno sobre a importância de se
estudar certos conteúdos do currículo.

Esses elementos em conjunto têm uma certa influência sobre a motivação dos
alunos e a forma como eles encaram o seu ambiente educacional (MENDES, 2013). Por
terem a sensação de pouco controle sobre como o seu processo de aprendizado ocorre,
é comum que os alunos desistam ao aparecerem as primeiras dificuldades, seja por não
conseguirem visualizar uma forma de recuperação e superação ou por acreditarem que a
culpa reside exclusivamente nos outros agentes do ambiente, como professores e instituição
de ensino. Outro fator comum de desestímulo dos alunos se refere ao fato deles não
compreenderem o motivo pelo qual estudar certos assuntos é algo importante para sua
formação, problema que ocorre inclusive no ensino de nível superior, momento em que
o aluno já se encontra em um contexto de formação profissional específico. No momento
que existe essa incompreensão sobre a importância de um conteúdo, o mesmo passa a ter
um valor menor e torna-se mais fácil que o aluno desista de aprendê-lo.

Um outro problema que existe nos modelos tradicionais escolares é a subutilização
dos recursos tecnológicos (LEITE; RIBEIRO, 2012). Muitas instituições, principalmente
do ensino superior, contam com sistemas de gestão acadêmica e de aprendizado, mas que
são raramente utilizados de forma a explorar o seu potencial como ambiente educacional.
Em muitos casos, esses sistemas acabam sendo limitados à fóruns de notícias e repositório
de arquivos, sem incentivar nenhum tipo de uso mais interessante para os alunos. Equi-
pamentos de suporte às aulas, tais como projetores interativos, tornam-se obsoletos por
falta de treinamento ou interesse do corpo docente. Por outro lado, os dispositivos móveis,
que fazem parte da rotina diária dos alunos, acabam sendo rotulados como elementos de
distração e de uso restrito em sala de aula, não sendo vislumbrados como ferramentas
para melhorar a experiência de aula dos alunos. Essa exclusão de elementos que são cada
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vez mais corriqueiros no dia a dia dos estudantes faz com que eles deixem de usufruir de
ferramentas que dominam com naturalidade e poderiam trazer resultados positivos para
o aprendizado.

Frente a essa gama de problemas, se faz necessário um esforço de pesquisa para
entender melhor os problemas motivacionais dos estudantes e como as metodologias de
ensino e o ferramental tecnológico disponível nas instituições podem ser utilizados para
mitigar esse cenário e permitir que os alunos desenvolvam uma cultura de estudo mais
saudável, que refletirá posteriormente no seu desenvolvimento profissional. No entanto,
para isso é preciso responder à seguinte questão: como a motivação estudantil pode ser
trabalhada?

Essa pergunta impulsiona toda uma área de estudos no desenvolvimento de meto-
dologias educacionais e na concepção de produtos que buscam inserir de forma crescente
a tecnologia dentro da sala de aula. Diversos trabalhos têm sido desenvolvidos neste sen-
tido e trilham por diferentes percursos na tentativa de achar uma resposta satisfatória
que traga resultados de real impacto para a transformação da educação (TARDAGUILA,
2014), indo desde mudanças físicas na estrutura e reformas curriculares até a inserção
de tecnologias dentro do ambiente educacional, todos com o intuito de estimular uma
participação mais ativa dos estudantes no seu processo de formação.

Um campo de pesquisa que tem se destacado quando lidamos com a motivação no
contexto educacional é o dos jogos digitais. Os jogos são naturalmente construídos para
serem engajantes e manterem os seus jogadores motivados na ação de jogar por horas
seguidas, utilizando vários conhecimentos do design e da psicologia para entender o seu
público-alvo e construir aplicações que sejam cada vez mais atrativas (SCHELL, 2014). Os
jogos também são excelentes ferramentas de ensino (GEE, 2003): normalmente, um joga-
dor inicia uma partida sem nenhum conhecimento do conjunto de regras e informações do
mundo do jogo e, à medida que ele progride na partida, vai construindo um conhecimento
sobre como aquele ambiente virtual funciona, quais suas restrições e qual a história por
trás daquele ambiente virtual fantasioso. Isso acontece através de um processo contínuo
de aprendizado e descoberta dos mecanismos internos do jogo, o que resulta na diversão
vivenciada, seja em um jogo focado no entretenimento, ou em um jogo sério (que possui
outros objetivos além do entretenimento, como treinamento, capacitação, avaliação, etc).
Jogos de simulação, que buscam representar uma experiência real da forma mais fidedigna
possível, já são utilizados por empresas, pelo ramo militar e até mesmo autoescolas como
um primeiro ambiente de treinamento para novos funcionários/alunos, sendo um ambi-
ente mais seguro e com um custo mais baixo do que se fosse realizado em campo com
equipamentos reais.

No contexto educacional, os jogos costumam ser usados de diferentes maneiras. Jo-
gos podem ser utilizados diretamente como uma ferramenta de ensino, seja com conteúdo
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embutido, onde os alunos aprenderão tudo direto da ferramenta, ou como um ambiente
no qual o aluno possa exercitar e revisar os conteúdos apresentados em sala de aula pelo
professor (PRENSKY, 2007). Esses tipos de jogos normalmente abordam um contexto
específico de uma disciplina, como história ou programação de computadores, e são esco-
lhidos pelo professor como uma forma de motivar os alunos permitindo que eles exercitem
o conteúdo em um ambiente mais lúdico. Outra forma como os jogos podem ser utilizados
é através do seu processo de desenvolvimento (OWSTON et al., 2009), que envolve várias
etapas, como reuniões de discussão em grupo para gerar ideias e pesquisa extensiva sobre
o assunto do jogo. Dessa forma, utilizando ferramentas que não exijam dos alunos um
conhecimento técnico de computação, como os motores de jogos, é possível que o desen-
volvimento de jogos sobre temas determinados seja utilizado como projeto para fazer com
que os alunos aprofundem o conhecimento de forma proativa.

Uma área de vem ganhando destaque nos últimos anos dentro das iniciativas com
jogos digitais, principalmente no tocante à motivação, é a gamificação (DETERDING et
al., 2011). A gamificação consiste no uso de elementos lúdicos e técnicas de design comuns
na produção de jogos, concebidos para torná-los divertidos e engajantes, e transportá-los
para outros contextos, como por exemplo aplicativos, processos de uma empresa ou a me-
todologia de uma sala de aula. A ideia não é construir um jogo, mas trazer a experiência
prazerosa e a atitude divertida, normalmente presente nos jogos, para outros aspectos do
dia a dia tais como o trabalho, tarefas diárias, processos de negócios, desenvolvimento
de produtos, educação, saúde, etc. A partir da aplicação da gamificação é possível enga-
jar participantes em atividades lúdicas que venham a reforçar os seus hábitos positivos,
provocar mudanças em seu comportamento, transformar tarefas maçantes em atividades
mais prazerosas, e estimular a cooperação social para resolução de problemas.

Uma das vantagens da aplicação da gamificação no cenário educacional é que o
custo e esforço para se desenvolver uma solução é menor do que o de desenvolver um
jogo customizado para um cenário de aprendizagem específico. Além disso, a gamificação
pode ser pensada em função de recursos previamente existentes na instituição de ensino,
o que diminui a resistência cultural à sua adoção, enquanto o jogo usualmente é um novo
recurso a ser inserido no contexto da instituição. Por esses fatores, este trabalho buscará
investigar soluções construídas a partir das técnicas desse campo de pesquisa.

1.2 Hipóteses de pesquisa e Objetivos

Apesar de já existirem muitos trabalhos e estudos de caso na área de gamificação,
percebe-se que na maioria das propostas apresentadas não existe uma formalização do seu
processo de concepção. Por vezes, o processo de escolha dos elementos de jogos parece ser
intuitivo ou simples predileção por parte da equipe de pesquisadores, o que nem sempre
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gera resultados conclusivos e satisfatórios, inclusive prejudicando a análise do quanto a
gamificação foi efetiva ou não. O objetivo deste trabalho é propor a formalização do
processo de construção de modelos gamificados para a educação, e a partir dos modelos
criados investigar como a gamificação pode afetar a motivação estudantil e a percepção
que os alunos têm do seu próprio aprendizado. Mais especificamente, busca-se respostas
para os seguintes questionamentos:

∙ A gamificação é capaz de fazer com que os alunos participem mais ativamente das
disciplinas? Existe uma mudança na dinâmica da sala de aula decorrente de sua
aplicação?

∙ A gamificação é capaz de fazer com que os alunos se sintam mais motivados ao longo
das disciplinas? Ela provoca uma queda nos índices de desistência dos mesmos?

∙ A gamificação é capaz de fazer com que os alunos se interessem mais na aquisição
do conhecimento do que nas notas obtidas?

Para atingir o objetivo apresentado, o presente trabalho propõe o desenvolvimento
de um processo gamificado que busque estimular um envolvimento maior dos alunos e
despertar uma postura mais proativa por parte dos mesmos. Para isso, foi tomado como
base a abordagem do Design Thinking (BROWN et al., 2010) para investigar de forma
apropriada o cenário em que a gamificação será aplicada, e o framework Octalysis (CHOU,
2015) para estruturar a forma como a motivação é trabalhada dentro do processo. A partir
dessa análise inicial, foi definido um conjunto de elementos de jogos que possuem um bom
potencial para estimular e engajar os alunos de forma eficaz.

No intuito de validar o modelo proposto, foi delineado um estudo de caso em um
cenário real, e a execução da metodologia ocorreu por um ano, efetuando todos os passos
estipulados no processo. Uma análise dos dados coletados ao longo da experimentação é
realizada para avaliar como a gamificação proposta influenciou os alunos participantes do
experimento.

O restante do trabalho está estruturado conforme descrito a seguir. O capítulo 2
elucida o tema de Gamificação na Educação, trazendo uma abordagem mais ampla da
problemática na educação, esforços desprendidos para entender e solucionar os problemas
existentes, e como os Jogos Digitais e as técnicas relacionadas a eles passaram a se inse-
rir nesse contexto, bem como exemplos que ilustram iniciativas específicas e ferramentas
existentes para se trabalhar a Gamificação em um contexto educacional. O capítulo 3
apresenta o processo efetuado de revisão sistemática da bibliografia e os trabalhos en-
contrados no meio acadêmico que abordam iniciativas e soluções para a área de acordo
com as necessidades do trabalho aqui proposto. No capítulo 4 é introduzido o framework
Octalysis e a abordagem do Design Thinking, duas ferramentas utilizadas como base para
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a proposição de um novo modelo gamificado. No capítulo 5 é apresentado o Level-Up,
uma proposta de processo gamificado aplicado ao ambiente educacional, tomando como
base elementos de jogos que colaborem na criação de um modelo motivacional diferente
do que usualmente encontra-se em sala de aula. O capítulo 6 detalha um cenário real utili-
zado na validação do processo proposto, incluindo o design dos experimentos, as métricas
utilizadas na avaliação dos resultados e detalhes de como os elementos de jogos foram
empregados e implementados para dar suporte a duas turmas. Além disso, os resultados
obtidos decorrentes dos experimentos foram analisados e discutidos. O capítulo 7 apre-
senta as considerações finais sobre o trabalho desenvolvido e inicia uma discussão sobre
possíveis caminhos futuros a serem trilhados na sequência do presente trabalho.



21

2 Gamificação na Educação

Esse capítulo aprofundará a problemática apresentada na introdução e os conceitos
teóricos que embasam o trabalho, especificamente a questão da gamificação na educação.
O capítulo detalha um pouco mais os problemas relacionados à área da educação e as pro-
postas existentes para tentar mudar esse cenário. Dentre essas alternativas, será ressaltado
a inserção dos jogos digitais como uma ferramenta de grande potencial para atacar esses
problemas, em especial as técnicas direcionadas para trabalhar os aspectos motivacionais,
como a Gamificação, que será explicada em maiores detalhes tanto nos aspectos gerais
como no nicho educacional.

2.1 A educação no século XXI
A educação é uma área essencial quando pensamos no desenvolvimento humano e

na formação de uma sociedade mais crítica e produtiva, capaz de manter relações mais
saudáveis e contribuir positivamente para a transformação do seu meio de convívio. Ape-
sar disso, ela é uma área que ainda enfrenta uma grande quantidade de adversidades
que limitam a sua efetividade, desde questões financeiras até problemas relacionados à
metodologias aplicadas em sala de aula.

O modelo em vigência amplamente adotado na maior parte das instituições de
ensino foi idealizado em meados da revolução industrial por Horace Mann (ROSE, 2012),
e possuía como objetivo ser um modelo facilmente expansível para a criação de uma
rede de escolas públicas nos Estados Unidos. Para isso, ele possuía vários elementos que
facilitavam o processo de implantação do sistema para uma grande massa de alunos,
como a passagem de conteúdo de forma direta e centralizada na figura do professor e a
padronização e uniformização dos conteúdos, grades curriculares e avaliações, com intuito
de viabilizar a expansão do modelo em múltiplas instituições, em tese mantendo os mesmos
padrões de qualidade. Os assuntos são escolhidos e tratados de forma individual, não
existindo um estímulo à interação entre diferentes disciplinas, como se cada uma existisse
de forma independente da outra.

Esse sistema, conhecido como Educação 2.0 (FAVA, 2014), possui várias semelhan-
ças com a ideia de uma fábrica ou indústria: aulas divididas em horários e turnos fixos,
uniformização dos alunos, organização física da sala de aula, hierarquia professor-aluno
similar ao relacionamento chefe-funcionário, divisão de turmas em função de um fator de
similaridade (idade dos estudantes), etc (ver Figura 1). Até mesmo o próprio sequencia-
mento dos anos letivos é visto de modo análogo a uma linha de produção, onde o aluno
adentra o sistema e avança até estar formado dentro dos padrões esperados para a atuação
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profissional.

Figura 1: Imagem de duas salas de aula, separadas por um século de diferença. A semelhança não está
apenas na estrutura física, mas em vários aspectos da metodologia de ensino. (fontes: (a) Cuban (2014);
(b) Eriksen (2014)).

Apesar de seus méritos, a Educação 2.0 foi criada em uma época onde o perfil
que se esperava de um trabalhador era diferente (RIBEIRO, 1993). Com a evolução dos
meios tecnológicos, o mercado de trabalho espera um profissional mais dinâmico, proativo,
capaz de resolver problemas e que saiba se relacionar bem com outras pessoas e com as
tecnologias que permeiam o ambiente. Esse profissional, capaz de estudar e aprender
conteúdos de forma independente, não é o produto comum de uma metodologia que
centra a responsabilidade de ensino na figura do professor. A ideia de uniformidade e
padronização presente no modelo não leva em conta a diversidade que se encontra no meio
estudantil, e acaba por punir tanto os alunos que não conseguem acompanhar o ritmo
imposto quanto os alunos que possuem facilidade no aprendizado mas tem seu avanço
restringido pela rigidez do cronograma de ensino. O desenvolvimento da capacidade de
produção colaborativa do conhecimento, essencial para a execução de trabalhos e projetos
que envolvem profissionais de diversas áreas, é uma das habilidades mais importantes para
o trabalhador moderno, apesar de ser pouco explorada e exercitada no ambiente escolar,
ficando restrita na maior parte do tempo a trabalhos em grupo ou seminários. Por esta
razão, existe pouca abertura para uma maior colaboração entre alunos, ou que os alunos
tenham mais controle e responsabilidade sobre o seu próprio processo de formação. O
professor, figura central na produção do conhecimento, acaba sobrecarregado em gerenciar
turmas com números elevados de alunos, sendo excessivamente cobrado por qualquer falha
no processo.

O resultado é a baixa qualidade que o modelo consegue atingir na formação dos
alunos, e o problema fica ainda mais evidente quando avaliamos as estatísticas relacionadas
à área da educação. O Brasil, por exemplo, se posiciona como um dos piores colocados
em relação aos índices de desempenho estudantil, como pode ser visto pelo relatório do
Programa Internacional de Avaliação de Alunos - PISA (OECD, 2016). Nesse relatório, os
índices apontam que o Brasil fica bem abaixo da média em todas as categorias avaliadas
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(ciências, matemática e habilidades de leitura e escrita), ressaltando que apesar de existir
avanços na parte de igualdade social e um aumento de investimentos voltados à área
de educação, não houve um retorno em termos de melhoria do processo de formação
dos estudantes. A situação fica ainda mais crítica quando se compara o desempenho
entre escolas da rede pública e particular, que apresentam diferenças significativas de
performance de acordo com os relatórios mais recentes do Índice de Desenvolvimento da
Educação Brasileira – IDEB (LUIZ, 2016).

Essa deficiência do modelo acaba sendo acentuada quando leva-se em conta a nova
geração de estudantes que adentra o sistema educacional. Esses estudantes são nativos de
um ambiente digital e acostumados a usar um ferramental tecnológico que lhes mantém
conectados o tempo todo com um grande número de pessoas, com as quais eles podem
compartilhar informações rapidamente. A consulta à informação em si é abundante e ace-
lerada, existindo diversos locais onde o aluno pode conseguir adquirir o conhecimento que
desejar, e em diversos formatos: textos, vídeos, aplicações interativas, jogos, etc. O que
antes só era possível fazer sentado a frente de um computador ou em uma biblioteca, hoje
é acessível de qualquer lugar através de dispositivos móveis como smartphones e tablets.
Essa realidade acaba por moldar pessoas acostumadas a um ritmo rápido de respostas
e a uma variedade de opções e fontes de conteúdo, das quais ela pode escolher aquelas
que melhor se adaptam ao seu estilo e a sua velocidade de absorção. Essas características
entram em conflito com o modelo tradicional da escola, que não é preparado para atender
os alunos em uma esfera tão individual de necessidades. É comum encontrar escolas em
que o uso dos dispositivos móveis seja restrito ou até mesmo proibido, apesar desses dis-
positivos se mostrarem como uma ferramenta de grande potencial no sentido de melhorar
a experiência de aula dos alunos uma vez que os mesmos a dominam com naturalidade.
A defasagem de outros recursos tecnológicos da sala de aula também corrobora para que
o aluno se sinta mais distante e desconectado do seu ambiente de aprendizado.

A soma desses fatores impactam fortemente o aspecto motivacional dos alunos,
fato que pode ser evidenciado nas altas taxas de retenção e evasão nos diversos níveis
da educação. Os estudos vistos em QEdu (2016) realizados pelo Instituto Nacional de
Pesquisas Educacionais – INEP – apontam que apenas 81,6% dos alunos matriculados
concluíram o ensino médio em 2015, com 6,8% dos alunos abandonando os estudos, en-
quanto 11,6% foi reprovado, como pode ser visto na Figura 2. Nas estatísticas do ensino
superior para o ano de 2014 (CAPELETO et al., 2016), a taxa de evasão chegou a 25,4%
no ensino presencial, e até 32% em cursos de educação a distância, como apresentado na
Figura 3. À medida que as dificuldades no curso aumentam e o aluno se depara com as
primeiras barreiras no seu percurso formativo, se não houver uma verdadeira motivação
pelo estudo, será muito mais fácil que ele desista e abandone uma disciplina, um curso ou
até mesmo a escola.
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Figura 2: Gráfico com a taxa de rendimento escolar nos anos fundamentais e no ensino médio no Brasil
no ano de 2015 (fonte: QEdu (2016)).

Em busca da reversão deste quadro, vários estudos e experimentos passaram a ser
efetuados, numa tentativa de descobrir caminhos e possibilidades para mudar o cenário
atual da educação. As principais barreiras que existem para a mudança no sistema edu-
cacional são a falta de investimentos e a resistência cultural à mudanças, principalmente
quando se trabalha na inserção de novos elementos tecnológicos (LEITE; RIBEIRO, 2012).
Apesar disso, as propostas de trabalho envolvem experimentos que vão desde a alteração
de espaço físico até a reformulação das metodologias e abordagens dentro da sala de aula.

2.1.1 Escola do futuro

O modelo de escola do futuro representa um conjunto de iniciativas que tentam
criar um novo paradigma para a educação e o sistema de ensino, estando alinhado ao
conjunto de habilidades tidos como necessários para o profissional do século XXI: inovação,
comunicação e resolução de problemas (COUTINHO; LISBÔA, 2011). Nesse sentido,
existem aqueles que buscam desde novas metodologias de ensino até estruturas diferentes
para o espaço físico, com objetivo de tornar o ambiente de ensino um local propício para
fomentar essas habilidades.

Parte dessas iniciativas tem foco na reestruturação física do espaço de aula (LE,
2010) (BALTIMORE, 2011) (BERGAMO; ALCALAY, 2017). A disposição tradicional
das salas foi concebida para dar sustentação ao modelo onde o professor seria o único



2.1. A educação no século XXI 25

Figura 3: Gráfico com a taxa de evasão no ensino superior brasileiro no ano de 2014 (fonte: Capeleto et
al. (2016)).

agente na veiculação do conteúdo, logo todos os assentos dos estudantes foram posicio-
nados de forma direcionada a um ponto da sala, usualmente em fileiras. A ideia do novo
modelo de escola consiste em espaços de aula mais livres e dinâmicos, de forma que eles
possam ser transformados à medida que a dinâmica da aula muda, com mais liberdade
tanto na disposição dos móveis como no posicionamento dos alunos. O objetivo dessa rees-
truturação é estimular uma maior interação entre os alunos para quebrar a uniformidade
das fileiras de carteiras e permitir que o professor possa se movimentar mais livremente
pela sala. Assim, ele não mais centraliza as atenções, mas circula entre os grupos de alu-
nos para promover a discussão e o estudo de forma mais direcionada para cada grupo.
Alguns exemplos de projetos de salas que buscam implantar essas ideias podem ser vistos
na Figura 4. Essa é uma alternativa interessante por quebrar o paradigma do sistema
escolar tradicional, porém é uma alternativa de longo prazo, já que serão necessários
investimentos graduais para adaptação de toda uma rede escolar já estabelecida.

No entanto, simplesmente mudar a estrutura da sala não garante que as tão dese-
jadas habilidades do século XXI serão efetivamente desenvolvidas nos alunos. Para isso,
é necessário que exista também ajustes no currículo escolar, na metodologia de ensino e
no comportamento de alunos e professores na sala de aula.

No aspecto do conteúdo lecionado, observa-se uma inclusão, vista cada vez como
essencial, de assuntos da área de tecnologia da informação, como uma forma de introdu-
zir desde o início da formação tópicos como lógica de programação, desenvolvimento de
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Figura 4: Exemplos de salas projetadas para um novo modelo de escola. (fontes: (a) Baltimore (2011),
(b) Le (2010), (c) Bergamo e Alcalay (2017), (d) Rio&Cultura (2017)).

aplicativos e robótica. A inserção destes conteúdos é um reconhecimento de que, assim
como a matemática, línguas, física e outras disciplinas da ciência, as disciplinas na área da
computação são vitais para entendimento do ambiente em que os alunos convivem. Além
de permitir esse primeiro contato com o mundo e linguagem digital que permeia a rotina
diária dos estudantes, esses assuntos também auxiliam no desenvolvimento do raciocínio
lógico e capacidade de resolução de problemas, e observa-se que já existe um movimento
gradual de inserção desses conteúdos em grades escolares, como pode ser observado em
Grout e Houlden (2014), Fessakis, Gouli e Mavroudi (2013) e Lin et al. (2005).

Além disso, existe um movimento para quebrar a ideia dos conteúdos como silos
isolados e promover uma maior interdisciplinaridade entre as áreas do conhecimento. A
ideia é que se abordem temas onde vários conteúdos possam ser trabalhados de forma
contextualizada com problemas que fazem parte do dia a dia do estudante: abordar a
temática da violência urbana, por exemplo, permite que o aluno entenda os conceitos de
história, geografia e cidadania. Não só o aluno está adquirindo conhecimentos clássicos
das áreas de conhecimento estudadas, como também está entendendo um problema do seu
próprio contexto social, inclusive sendo capaz de visualizar soluções que possam amenizar
a situação. Temas relacionados a ecologia e fenômenos naturais podem ser utilizados
para explicar vários conceitos da física, química, biologia, matemática, etc. Um detalhe
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importante dessa abordagem é que existe uma necessidade maior de interação entre os
professores, tanto na escolha do tema como na preparação dos planos de aula, de forma
que a experiência de aprendizado se torne mais proveitosa (WOODS, 2007).

O estudo de novas metodologias que colocam o aluno como peça central do pro-
cesso de aprendizagem é uma área que cresce motivada pela necessidade de mudança na
dinâmica de papéis dentro da sala de aula. A ideia dessas metodologias é envolver o aluno
de uma forma mais ativa no seu ambiente de estudo e fazer com que ele trabalhe mais
na aquisição dos conhecimentos e habilidades necessários para sua formação. Conhecido
pelo termo genérico Blended Learning (GARRISON; KANUKA, 2004), ou Ensino Hí-
brido, esse conjunto de metodologias tem como principais características a inversão de
papéis na sala de aula e o uso de recursos tecnológicos para melhorar a experiência de
aprendizado. A ideia central dessas metodologias é que o conteúdo esteja disponível para
o aluno a todo momento, não sendo limitado aos encontros presenciais com o professor.
Dessa forma, o aluno tem mais controle sobre o seu avanço nos estudos, com diferentes
graus de liberdade em relação ao caminho que ele segue para construir o conhecimento
e o ritmo em que ele avança. É importante ressaltar que essas metodologias divergem
da abordagem tradicional à qual os professores estão acostumados, sendo necessária uma
formação para que eles entendam e executem as metodologias de forma adequada, bem
como para quebrar uma eventual resistência cultural à mudança das práticas habituais.

Dentre as várias propostas de ensino híbrido, duas que têm grande destaque são
a Flipped Classroom (BISHOP; VERLEGER, 2013) e a Aprendizagem Baseada em Pro-
blemas (HMELO-SILVER, 2004). A Flipped Classroom, ou Sala Invertida, é um modelo
onde ocorre uma inversão total do papel do aluno e do professor na sala. O aluno se torna
responsável por estudar o conteúdo antes do encontro em sala de aula, podendo inclusive
também ser o responsável por passar o conteúdo para os colegas. Os encontros presenciais
com o professor têm como principais objetivos tirar dúvidas e explorar um ou outro tópico
do assunto em um maior nível de profundidade, fazendo com que a atuação do professor
seja mais em um caráter de tutoria. Esse estilo também permite que o atendimento ocorra
de forma mais individualizada, já que cada aluno pode progredir em um ritmo distinto.
As atividades também acabam invertendo o seu momento: em casa, o aluno estuda e
pesquisa sobre a matéria e discute o assunto com os colegas, enquanto na sala ele realiza
exercícios e revisa os tópicos que não entendeu bem.

Por outro lado, na aprendizagem baseada em problemas, ou Problem Based Lear-
ning, os alunos são apresentados a um problema ou projeto específico no qual o aprendi-
zado dos conteúdos ocorre na medida que eles pesquisam a solução/resposta desse pro-
blema. Neste contexto, a solução não precisa ser única ou definida pois o mais importante
é que as habilidades e conhecimentos sejam desenvolvidos no processo de pesquisa e pro-
posta da solução. Essa metodologia teve origem em escolas de medicina, onde as aulas
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tomavam como ponto de partida um estudo de caso clínico real e, a partir dele, os alunos
eram introduzidos às técnicas, procedimentos e conceitos relacionados com a área de es-
tudo (WOOD, 2003). Essa metodologia se popularizou e agora é utilizada em diferentes
níveis de ensino e áreas do conhecimento. As turmas costumam ser divididas em pequenos
grupos de trabalho e a base da metodologia está na colaboração entre os alunos, enquanto
que o professor assume um papel de mediador dos grupos e trabalha sob um ponto de
vista de acompanhamento, direcionamento e resolução de eventuais dúvidas.

Um outro ponto interessante incentivado pelas metodologias de Blended Learning é
o uso da tecnologia para auxiliar a execução das aulas. Um exemplo típico de ferramenta
bastante empregada são os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (COATES; JAMES;
BALDWIN, 2005) – AVA – que permitem um espaço online de interação entre alunos,
professores e/ou tutores da turma. Essas ferramentas podem ser usadas tanto para dar
suporte a uma aula presencial como para viabilizar o ensino na modalidade à distância.
Uma das vantagens da educação à distância é que ela retira os limites de espaço e tempo do
aluno, pois permite que ele acompanhe o curso a qualquer momento e de qualquer lugar.
Isso viabiliza a formação de pessoas que possuem uma agenda inflexível ou dificuldade
de deslocamento, que de outra forma estariam privadas de realizar um curso tradicional.
Cursos à distância existem em diversos níveis de ensino, e exigem que o aluno seja proativo
e busque o conhecimento por conta própria, já que apesar de existir a interação online, ele
estará só por boa parte do seu tempo de estudo. Estudos mostram que, apesar de deixar
boa parte do controle e gestão do aprendizado com o aluno, os índices de desistência desse
tipo de cursos são iguais ao do ensino presencial (HARTNETT; GEORGE; DRON, 2014).

Projetos mais recentes envolvem o uso de tecnologias em ascensão para suporte
dentro da sala de aula, como os equipamentos de realidade virtual (VIRVOU; KATSI-
ONIS, 2008) e realidade aumentada (BILLINGHURST; DUENSER, 2012). A ideia é
proporcionar aos alunos uma aula com elementos mais interativos e atrativos, de forma
que eles se sintam mais motivados a estudar os assuntos abordados. Esse tipo de recurso
ainda está em fases iniciais de experimentação, mas deve se tornar mais comuns à medida
que a aquisição dos equipamentos necessários se tornar mais acessível. Dentre as várias
ferramentas tecnológicas testadas para tornar o ambiente educacional mais atrativo, estão
os jogos digitais.

2.2 Jogos Digitais e Educação

Os jogos digitais tornaram-se uma ferramenta promissora para a área da educação
a partir da década de 80 (SQUIRE, 2003). Naquele período, o movimento de Edutain-
ment (CHARSKY, 2010) buscava levar práticas educacionais combinadas com elementos
lúdicos através de diversos tipos de mídias diferentes, como televisão, rádio e os vide-
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ogames. Inicialmente visualizados apenas como mais uma plataforma para exercícios e
testes repetitivos, o verdadeiro potencial dos jogos como ambiente de aprendizado passou
a ser explorado de forma mais intensa a partir de estudos comparativos entre o modelo
de aprendizado estimulado pelos jogos digitais e as características de aprendizado consi-
deradas desejadas para estimular um perfil de estudante mais proativo.

Um dos principais esforços nesse sentido são o de Gee (2003), que observa de forma
clara a relação entre os jogos e o aprendizado, traçando paralelos com o ambiente de ensino
em sala de aula. Em seu livro, Gee levanta vários princípios chaves para a construção de
um processo de aprendizado crítico e proveitoso, dentre os quais destacam-se:

∙ Ativo: o ambiente de aprendizado deve ser construído para estimular uma atitude
exploratória do aluno, não fornecendo uma grande quantidade de informação inicial
e deixando que o aluno busque por ela no ambiente do jogo. A informação é apresen-
tada apenas sob demanda, quando o aluno alcança um ponto onde ela é necessária
para prosseguir;

∙ Seguro: o aprendizado deve permitir a experimentação do conhecimento sem gran-
des riscos ou consequências negativas, de forma que o erro não seja algo terminativo,
mas sim uma oportunidade de tentar novamente;

∙ Motivador: os alunos devem sentir vontade e engajamento para dedicar esforço no
aprendizado de forma voluntária e comprometida, com disposição de praticar várias
vezes uma habilidade ou conhecimento adquirido;

∙ Incremental: o aprendizado deve ser organizado de forma que inicie com conceitos
básicos, que são amplamente exercitados antes de progredir para conceitos mais
avançados. Além disso, os conceitos avançados vão sendo montados e definidos a
partir dos conceitos mais básicos, de tal maneira que o aluno consegue visualizar a
conexão lógica entre os itens;

∙ Progressão: o aluno deve conseguir reconhecer o seu nível de habilidade atual e o
quanto ele progrediu ao longo do processo de aprendizado;

∙ Escolhas: devem existir vários caminhos para aquisição do conhecimento, de forma
que o aluno tenha capacidade de escolher a rota mais compatível com o seu estilo
de aprendizado.

Esses são apenas alguns princípios extraídos do estudo de Gee, de um total de
trinta e seis, que evidenciam como os jogos são projetados de forma a nutrir valores de
aprendizado interessantes para o jogador. Jogos digitais colocam o jogador dentro de um
ambiente virtual, onde ele deverá descobrir através de experimentação qual o conjunto de
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regras que regem o jogo e qual a melhor forma de interagir com os elementos presentes
no mundo virtual para alcançar o seu objetivo. Esse processo estimula o jogador interagir
ativamente com o mundo e o sistema de regras do jogo, aprendendo os seus limites, o que
pode ou não ser feito, que sinais indicam que ele está progredindo no caminho certo, ou
quando ele está errando e precisa melhorar ou repensar sua estratégia. O jogador está
inserido em um processo constante de evolução, onde ele observa o mundo (percepção),
efetua uma ação (decisão) e observa que transformações ocorrem como consequência da
decisão tomada (feedback).

O ambiente dos jogos é dinâmico e normalmente permite liberdade de escolha por
parte do jogador em relação à forma como ele procede ou toma decisões, característica
comum principalmente em jogos que são construídos com um espaço aberto para livre
navegação, denominados sandbox. Dessa forma, o jogador tem controle de quais áreas
do jogo ele estará acessando, podendo o próprio jogo garantir que ele só tenha acesso a
áreas onde a exploração é viável (ele já possui o conjunto de habilidades e conhecimentos
necessários para interagir com o ambiente), como também fornecerá qualquer informa-
ção relevante para que o jogador consiga navegar e compreender os elementos que serão
apresentados a ele a partir daquele ponto.

Essa flexibilidade permite também que o jogador, enfrentando um desafio que
esteja difícil demais para o seu nível de habilidade atual, volte e pratique um pouco
mais em áreas previamente exploradas, até que ele se sinta confiante e apto a encarar o
desafio novamente. O processo de exercício e prática contínuo é muito importante para
o aprendizado, porque permite ao jogador adquirir domínio e maestria com a habilidade
e/ou conhecimento em exercício. Os jogos incorporam a falha como parte do processo
de aprender e melhorar, e não como uma punição ao jogador. Dessa forma, não há um
risco alto envolvido em falhar dentro de um jogo (no máximo, o jogador terá que jogar
a mesma fase algumas vezes até conseguir ultrapassar o desafio), e através das respostas
constantes do jogo, o jogador pode adaptar suas estratégias e tentar novas abordagens
para resolver os problemas apresentados. Isso permite que os jogadores encarem desafios
difíceis de forma persistente, investindo uma quantidade de horas considerável na prática
do jogo.

A capacidade de engajamento é um dos pontos que mais interessa os estudiosos
quando pensam em jogos no contexto educacional: como algo que apresenta problemas tão
difíceis, e que os jogadores tem que falhar tantas vezes, consegue mantê-los interessados
por tantas horas seguidas? De acordo com McGonigal (2011), jogadores passam uma
média de 3 bilhões de horas por semana jogando videogames, o que comprova a capacidade
de engajamento que os jogos têm. Baseados em técnicas de design e psicologia, os jogos
conseguem capturar a concentração dos jogadores de forma que, mesmo quando colocados
em situações difíceis e de estresse, não desistem tão facilmente, seja pela vontade de
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demonstrar sua habilidade no jogo, seja pelo comprometimento com as horas já investidas
na partida ou simplesmente porque o jogo é muito divertido para ser deixado de lado. Aqui
podemos destacar outro fator importante em favor dos jogos: eles são ferramentas naturais
para a geração atual de estudantes que adentra o sistema educacional, seja no nível básico,
seja no nível superior. Os nativos digitais já estão acostumados com a linguagem dos jogos
e com a forma como eles operam, o que torna a adoção de tais ferramentas mais fácil por
parte dos discentes.

Os jogos são organizados em fases ou níveis (NOVAK, 2011), ou seja, pequenas
partes onde o jogador deve demonstrar o domínio de um conjunto de habilidades para
poder avançar para outras seções, usualmente em um grau crescente de dificuldade. Essa
estrutura incremental tem como principal objetivo balancear a dificuldade do jogo e per-
mitir que o jogador treine bem cada habilidade que aprendeu até o momento de encarar
desafios maiores. Com isso, os desenvolvedores do jogo conseguem de certa forma controlar
alguns aspectos da experiência, como garantir que o jogador obtenha todas as informações
necessárias antes de explorar uma nova área, validar que o jogador alcançou um deter-
minado grau de habilidade (normalmente feito através da figura dos “chefões finais” em
cada fase) e permitir que o jogador tenha um senso de progressão à medida que ele avança
pelas fases do jogo.

Fica claro que a estrutura de um jogo digital é adequada como ambiente de apren-
dizado, mas isso não significa que todo jogo é feito com intuito de instruir os jogadores
na aquisição de conhecimento em um sentido escolar ou didático. De fato, a indústria de
jogos sempre teve um grande foco no aspecto de entretenimento e comercial, se tornando
a indústria que mais fatura nesse ramo (ESA, 2016). Como citado anteriormente no texto,
os primeiros esforços de inserir jogos como ferramenta educacional foram promovidos na
época do movimento de Edutainment: o problema desses primeiros esforços foi que eles
se concentraram apenas na confecção do conteúdo, ignorando as técnicas tradicionais que
os designers de jogos utilizavam para torná-los divertidos e engajantes. O resultado foi
uma série de jogos considerados “chatos”, o que gerou um estigma para os primeiros jogos
educacionais (MICHAEL; CHEN, 2005), e essa situação só começou a ser revertida com
iniciativas de desenvolvimento de jogos educacionais envolvendo profissionais de várias
áreas do conhecimento, tanto da indústria de jogos como das áreas do conteúdo base para
a produção do jogo. Esses jogos, feitos para entreter e divertir, mas com um objetivo maior
de treinar, educar e conscientizar sobre uma área específica do conhecimento curricular,
profissão ou habilidade, passaram a ser denominados de Jogos Sérios.

A partir desse ponto, a popularização dos jogos foi constatada pela ampliação de
projetos acadêmicos que os utilizam, e fomentou a criação de metodologias de aprendizado
baseado em jogos, ou Game-Based Learning (PRENSKY, 2007). Nessas metodologias, os
jogos são utilizados para promover uma experiência lúdica e motivadora para os alunos
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sobre um determinado conteúdo ou objetivo de estudo. O aprendizado pode ocorrer de
forma tradicional na sala, e o jogo serve nesse sentido como um reforço ou plataforma de
exercício, ou pode ser fornecido dentro do próprio jogo, onde ele passa a ser o principal
instrumento de passagem de conhecimento. Não existe restrição com relação ao jogo utili-
zado, podendo ser tanto um jogo comercial como um jogo sério: o importante é que exista
uma relação entre o conteúdo abordado na aula ou disciplina com o conteúdo abordado
no jogo. Um exemplo desse cenário seria o uso de um jogo como Age of Empires em
uma aula de História Geral, contextualizando sobre o Antigo Egito (ARRUDA, 2009).
Algumas experiências relatam o uso do jogo Minecraft, onde o jogador pode interagir de
forma livre com o mundo do jogo, inclusive alterando-o de acordo com sua vontade, para
contextualizar aulas de diversos temas, como visto em Cagnini et al. (2015), Overby e
Jones (2015) e Schifter e Cipollone (2013).

Um exemplo comum onde o conhecimento está embutido dentro do próprio ambi-
ente virtual são os jogos de simulação (FREITAS; OLIVER, 2006). Nestes jogos encon-
tramos simulações realísticas de ambientes ou situações, com o objetivo de fornecer um
espaço seguro para a prática de uma atividade, seja ela de direção veicular, treinamento
para alguma atividade profissional específica (como cirurgião, eletricista, militar, etc.) ou
simulações comerciais e de processos de negócios.

Apesar do seu potencial, observa-se que nem sempre é possível utilizar um jogo,
seja pela falta de jogos que abordem um conteúdo específico, seja pelas condições de infra-
estrutura do local onde a aula será executada. Em Jamieson e Grace (2016), vemos que a
tarefa de desenvolver um jogo específico para um contexto não é trivial. Porém, observa-se
que, mesmo sem fazer uso de jogos, ainda é possível utilizar os diversos princípios que
tornam os jogos bons ambientes de aprendizado para propor um processo de aprendizado
lúdico que garanta um maior engajamento dos participantes. A esse conjunto de técnicas
damos o nome de Gamificação.

2.3 Gamificação

A gamificação (DETERDING et al., 2011) consiste no uso de técnicas e elementos
tradicionais do design de jogos em situações, processos e sistemas comuns do nosso dia a
dia. A ideia principal desta técnica é aproveitar os recursos que os jogos têm que os tor-
nam tão engajantes e divertidos e aplicá-los a outros ambientes, com o objetivo de tornar
a experiência divertida da mesma forma que seria se estivesse jogando um jogo. Normal-
mente, a gamificação é trabalhada em um determinado cenário para resolver problemas
motivacionais, condicionar ou facilitar uma mudança de hábitos ou aspectos culturais de
um ou mais indivíduos. Apesar de ser um termo relativamente novo, utilizado pela pri-
meira vez em meados de 2003 por Nick Pelling (MARCZEWSKI, 2013), a gamificação e
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o design baseado em jogos já está presente no nosso dia a dia há algum tempo.

Um exemplo claro de gamificação existente no comércio são os programas de pontos
de fidelidade, onde acumula-se pontos para cada compra que realiza em um estabeleci-
mento específico. Seja um programa de milhas aéreas ou um cartão de um restaurante que
lhe dá uma refeição gratuita após realizar dez pedidos, esse sistema utiliza técnicas clás-
sicas de jogos (pontos e recompensas) para motivar os clientes a continuar comprando os
produtos de uma loja específica em detrimento dos seus concorrentes. Apesar de simples,
esse tipo de gamificação é de comprovada eficiência e amplamente utilizado por vários
estabelecimentos comerciais.

A gamificação também costuma ser bastante utilizada para reforçar hábitos positi-
vos e saudáveis nas pessoas, como as iniciativas apresentadas pelo grupo The Fun Theory
(VOLKSWAGEN, 2009), uma iniciativa da Volkswagen que premia ideias lúdicas para
mudanças comportamentais, como depósitos de lixo que tocam sons divertidos ou trans-
formam o ato de jogar uma garrafa no lixo em um jogo de habilidades, escadas que tocam
músicas quando os pedestres passam por ela ou semáforos que dão prêmios para moto-
ristas que mantém os limites de velocidade. Essas ideias simples são formas de reforçar
hábitos como reciclagem, exercício físico e segurança no trânsito, e que naturalmente con-
duzem as pessoas a transformarem o seu processo de tomada de decisão pela curiosidade,
pela diversão ou pela motivação de ganhar um prêmio. Alguns exemplos estão ilustrados
na Figura 5.

É importante deixar bem claro a diferença entre gamificação e aprendizado base-
ado em jogos: a gamificação não utiliza um jogo para motivar os usuários do processo,
mas tenta transformar o próprio processo de uma forma mais lúdica para que os usuários
se engajem realizando uma atividade que já conhecem, só que de uma maneira diferente.
Muitas vezes, adequar um processo de treinamento de funcionários para ser realizado
dentro de um jogo, por exemplo, pode ser muito custoso para que uma empresa decida
adotar essa metodologia (custo de desenvolvimento do jogo, custo de implantação, resis-
tência cultural inicial a se adequar a uma nova plataforma tecnológica, etc.). Ao invés
disso, com o emprego da gamificação, é possível realizar adaptações mais simples no local
de trabalho que podem ter um efeito positivo nos usuários de forma tão eficiente como
um jogo conseguiria. Isso permite que mudanças possam ser feitas com menor custo e
de forma mais eficiente, tendo a vantagem de não mudar totalmente o ambiente que os
usuários já estão habituados, diminuindo assim a resistência natural à mudanças. Nesse
tipo de cenário, a gamificação se mostra como uma poderosa ferramenta de transforma-
ção, sendo uma alternativa atraente para enfrentar problemas de engajamento em diversas
áreas, como saúde, educação, segurança, negócios, ambientes governamentais e até mesmo
questões éticas e sociais.

Um ponto importante que precisa ser deixado claro é que não existe um framework
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Figura 5: Alguns exemplos da gamificação promovidos pelo grupo Fun Theory: (a) uma cesta de reciclagem
com pontuação para quem a usa; (b) um semáforo que distribui bilhetes de loteria para quem obedece o
limite de velocidade; (c) uma escada em forma de piano, que toca notas musicais à medida que as pessoas
sobem os degraus (fonte: Volkswagen (2009)).

universal para a gamificação, sendo possível utilizar basicamente qualquer técnica e ele-
mentos de game design no momento em que se pensa uma solução gamificada. Os modelos
propostos tratam a motivação em dois aspectos: motivação extrínseca e/ou motivação in-
trínseca (MARTINELLI; BARTHOLOMEU, 2007). A diferença entre os tipos de motiva-
ção está na fonte de sua origem: a motivação intrínseca é algo interno à pessoa, enquanto
a motivação extrínseca se refere a um motivador externo. Para deixar esse contexto menos
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abstrato, segue um exemplo: um estudante que cursa uma disciplina de matemática para
tirar uma nota acima da média e passar de ano pode tanto estar motivado intrinsecamente
quanto extrinsecamente. Se a motivação for para evitar uma bronca dos pais, estará moti-
vado de forma extrínseca, pois o elemento que o motiva é a nota ou o medo de levar uma
bronca dos pais. Já o estudante que gosta de matemática e estuda para aprender os seus
conteúdos por interesse próprio, ou que vê a matemática como algo importante para sua
formação profissional, está motivado intrinsecamente pois o estudo da matemática é algo
que lhe dá prazer ou que lhe transformará em uma pessoa melhor. De forma semelhante,
podemos observar essas motivações em pessoas que trabalham por causa dos altos salários
(extrínseca) ou porque são apaixonadas pela profissão que exercem (intrínseca).

As duas formas de motivação são válidas e podem ser utilizadas na construção de
um modelo gamificado, porém observam-se alguns detalhes: os elementos de motivação
extrínseca, por serem mais “palpáveis”, costumam levar a implementações mais fáceis
de gamificação. Observa-se um grande número de propostas de gamificação, em diversas
áreas, que são baseadas apenas em elementos extrínsecos, como os modelos no sistema de
Points, Badges and Leaderboards – PBL. Apesar disso, estudos mostram que a motivação
extrínseca é menos eficiente do que a intrínseca no sentido de gerar resultados de longo
prazo, onde a transformação e a motivação trabalhada pela gamificação perdura por
mais tempo após a finalização do processo gamificado. Isso acontece porque, no momento
em que a fonte de motivação extrínseca cessa, a pessoa submetida ao processo também
perde o engajamento, ou seja, ela apenas está motivada enquanto existe a recompensa. A
motivação intrínseca, por sua vez, é capaz de provocar transformações mais duradouras,
porém é mais difícil de se tratar, e os projetos que apelam para esse tipo de motivação
ainda são escassos e em estágios iniciais de experimentação.

A gamificação obteve um boom de interesse a partir do ano de 2010, com várias
iniciativas sendo criadas, tanto no contexto comercial quanto na academia. O problema
foi que, como muitos projetos foram feitos sem um estudo ou embasamento teórico prévio,
várias propostas de gamificação superficial emergiram com resultados contraditórios ou
sem evidências suficientes ou sólidas do efeito que a técnica havia surtido nos diferentes
cenários em que foi aplicada. Isso levou a um descrédito temporário da técnica pela
comunidade científica, como pode ser visto através do hype cycle das tecnologias (ver
Figura 6). A partir daí, iniciou-se uma reflexão crítica da área, e trabalhos mais sólidos
começaram a estabelecer as bases para bons projetos de gamificação, com estabelecimento
de objetivos claros, entendimento do cenário onde a técnica seria aplicada e conhecimento
do público-alvo.
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Figura 6: Ciclo de interesse em Gamificação, no ano de 2016. (fonte: Bruyckere (2017)).

2.3.1 Gamificação na educação

Alguns resultados no uso de gamificação em um contexto educacional já existem
e indicam que há um potencial no uso dessa técnica em um contexto de aprendizado
(STOTT; NEUSTAEDTER, 2013), porém observa-se que ainda existe a necessidade de
se explorar uma variação maior dos elementos de jogos que são aplicados aos modelos
propostos.

Os principais elementos que tornam a gamificação interessante em um contexto
educacional são semelhantes aos que justificam a aplicação de jogos na área. Conforme
estudo realizado por Akey (2006), o ambiente educacional é amplamente melhorado com
a inserção de objetivos claros, um mecanismo de feedback rápido e com a capacidade
de cada aluno perceber sua progressão ao longo de uma disciplina ou curso. Em Bulger
et al. (2008), vemos um estudo que aponta que os alunos se sentem mais motivados e
engajados no estudo quando são submetidos às metodologias que incentivam a proativi-
dade e o aprendizado ativo. Já em Cavanagh (2011), vemos que os alunos conseguem um
bom rendimento no aprendizado quando estão imbuídos do sentimento de agência, ou
seja, quando eles têm capacidade de escolher e transformar o seu processo de formação.
Além disso é relatado a importância de se ter uma variedade de atividades, que consiga
prover caminhos de aprendizado para diferentes estilos de estudantes. Essa observação é
condizente com a proposta de liberdade de escolha dos jogos digitais, que permitem ao
jogador interagir da forma que mais se adequar ao seu estilo. Esses estudos, embora não
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sejam específicos sobre gamificação, apontam características que são inerentes aos jogos
e da técnica em si, e validam o seu potencial em transformar o ambiente educacional de
forma positiva. Essa afirmativa é corroborada pelo estudo de Mattar e Nesteriuk (2016),
que aponta a gamificação como um elemento crucial para transformação da forma como
a educação e as experiências educacionais são pensadas.

No entanto, o uso da gamificação na educação acrescenta uma série de requisi-
tos específicos aos modelos que serão criados. A proposta de gamificação não pode, por
exemplo, focar apenas nos aspectos de ludicidade sem levar em conta os objetivos de
aprendizado que se deseja atingir com os alunos (PAPASTERGIOU, 2009), sob o risco
de se criar um modelo de gamificação ineficiente para o processo de aprendizado. Em
Huang e Soman (2013), vemos como são necessários diversos passos na proposta de uma
metodologia gamificada para educação:

∙ Conhecer o público-alvo e o contexto do aprendizado: a proposta de gamifi-
cação deve ser direcionada para o público específico onde ela será aplicada. Alunos
em faixas etárias diferentes (educação infantil, ensino fundamental, ensino médio,
educação superior) possuem necessidades e capacidades diferentes; alunos na moda-
lidade de educação a distância terão um tipo de interação e ferramentas distintas
daqueles no contexto da educação presencial, e até mesmo a duração do curso pode
influenciar que elementos de jogos serão mais ou menos eficazes;

∙ Definir os objetivos de aprendizado: entendido o ambiente de aprendizado,
deve ser feita a definição de que conhecimentos e habilidades deseja-se desenvol-
ver nos alunos. É importante que esses objetivos sejam estabelecidos em conjunto
com os professores e instrutores do curso, e podem ser tanto no aspecto técnico,
comportamental ou social dos estudantes;

∙ Estruturar o processo de aprendizado: com os objetivos definidos, deve-se
pensar no processo de formação ao longo do curso ou disciplina, quebrando em partes
lógicas que construam um ou mais caminhos que levem ao alcance desses objetivos.
Essa estrutura normalmente é definida em função de marcos ou etapas que validarão
o progresso dos estudantes na aquisição dos conhecimentos e habilidades planejados;

∙ Identificar oportunidades de gamificação: com o percurso de aprendizado de-
finido, passa-se a pensar na gamificação do processo, em termos de que estágios
podem ser gamificados, ou como a gamificação pode contribuir para melhorar a
experiência planejada. Dessa forma, não se tenta forçar um modelo gamificado a
partir dos elementos dos jogos, mas busca-se a partir do aprendizado planejado
quais desses elementos podem potencializar o aproveitamento dos alunos;
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∙ Aplicação dos elementos de gamificação: O último passo é a execução e teste
dos elementos de jogos, inclusive avaliando a efetividade e necessidade de ajustes ao
longo da operacionalização da solução gamificada.

Apesar de simples, os passos acima ilustram a importância de conhecer bem o con-
texto onde a gamificação será aplicada antes de se pensar em que elementos de jogos serão
utilizados para engajar os estudantes, um ponto falho em muitos dos projetos iniciais de
gamificação na educação. Sandusky (2015) também reforça a necessidade de um processo
de planejamento formal e bem estruturado da gamificação, acrescentando ainda a neces-
sidade de se pensar nos elementos de gamificação que serão efetuados dentro e fora da
sala, de modo a engajar o aluno não apenas no momento do encontro com o professor mas
também na resolução de exercícios e atividades extra sala. O trabalho também reforça
que existem várias metodologias que são adequadas para serem integradas a uma prática
gamificada, tais como o Aprendizado Baseado em Problemas, Aprendizado Baseado em
Missões e Learn by Doing (“aprenda fazendo”).

Algumas iniciativas de sucesso existem no uso de gamificação na área da educação.
Um dos maiores exemplos é o portal Khan Academy (ACADEMY, 2017), utilizado por
vários alunos para aprender e exercitar seus conhecimentos em diversas áreas da ciência,
como física, matemática, computação, história, etc. Em seu portal, a equipe do Khan
Academy implementou vários elementos de gamificação para engajar os usuários, desde
animações divertidas no portal de estatísticas, medalhas que são conquistadas quando
certos marcos são alcançados (realizar 10 exercícios, dominar 20 habilidades matemáticas,
etc.), uma representação visual das habilidades adquiridas, avatares que vão evoluindo à
medida que o usuário progride nos seus estudos através do portal, vários desses ilustrados
nas Figuras 7 e 8. Estes elementos fizeram com que o site ultrapassasse a marca de dez
milhões de usuários (NOER, 2012).

Outro exemplo de sucesso é o portal (e aplicativo) Duolingo (DUOLINGO, 2017).
Nesse site os usuários podem escolher uma linguagem para aprender, de forma gratuita.
O percurso do aprendizado leva em conta o nível de conhecimento do usuário, de forma
que usuários iniciantes são apresentados a expressões, palavras e frases básicas, retiradas
de páginas da internet, enquanto usuários avançados irão ser apresentados a conteúdos
mais complexos. O interessante é que a ferramenta, além de ensinar o usuário a falar outro
idioma, também realiza a tradução de diversas páginas da internet a partir das respostas
dadas pelos usuários, de forma que existe uma motivação não apenas de aprender o idioma,
mas de colaborar na tradução de sites que podem ser utilizados posteriormente por outras
pessoas, dando um senso de propósito maior à experiência de aprendizado (e um exemplo
de motivação intrínseca). A medida que o usuário vai aprendendo a linguagem, ele acumula
pontos de experiência e mantém uma meta de ofensivas (quantas vezes você exercitou seus
conhecimentos). A Figura 9 mostra alguns desses elementos.
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Figura 7: Visualização do perfil do estudante no portal Khan Academy. (fonte: Academy (2017)).

Figura 8: Visualização das habilidades e progresso no portal Khan Academy. (fonte: Academy (2017)).

Alguns produtos comerciais foram criados como propostas de ferramentas genéri-
cas para a gamificação, que em tese podem ser aplicadas a diferentes níveis de ensino e
conteúdos. Uma das principais ferramentas existentes no mercado, o Classcraft (CLASS-
CRAFT, 2017), permite que um professor crie uma turma virtual para que possa acom-
panhar as ações dos alunos e recompensar atitudes positivas no ambiente da sala de aula.
O sistema do Classcraft é baseado em jogos de Role-Playing Game – RPG – nos quais os
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Figura 9: Portal Duolingo, onde o usuário consegue visualizar a estrutura do curso, como ele progrediu
tanto no aspecto global como em cada assunto específico da linguagem. Além disso, desafios e metas a
atingir estipulam objetivos de curto prazo e mantém usuário constantemente engajado (fonte: Duolingo
(2017)).

jogadores assumem o papel de um personagem e controlam suas ações. Cada aluno escolhe
um personagem, representado na tela por um avatar que pode ser customizado à medida
que o aluno avança de nível e adquire pontos para comprar itens para o seu personagem.
Para subir de nível, o aluno deve ganhar pontos de experiência, que são atribuídos por
atividades realizadas, participação na turma, tarefas de casa, etc. Dessa forma, o professor
utiliza o sistema para motivar os alunos dando uma roupagem diferente ao ambiente de
aula, colocando eles em grupos para realizar missões, vencer desafios e adquirir pontos. O
sistema também utiliza eventos randômicos para adicionar um elemento de imprevisibili-
dade na turma, que pode ir desde tarefas sobre o conteúdo até ações de interação social
na turma. Outro ponto de destaque do sistema é o forte apelo visual, com ilustrações de
alta qualidade nas imagens de fundo das salas e nos avatares dos personagens (ver Figura
10.

Outro sistema criado como uma plataforma genérica para gamificação é o BLU-
Erabbit (BLUERABBIT, 2017). Esse sistema funciona de maneira similar ao Classcraft,
de forma que o professor pode criar uma sala e cadastrar os alunos. A partir desse ponto,
o professor cadastra um conjunto de missões, que ao serem realizadas vão concedendo
pontos de experiência e fazendo o aluno progredir dentro do curso. Embora visualmente
seja mais simples que o Classcraft, a ideia permanece similar inclusive no conjunto de
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Figura 10: Tela inicial de uma turma virtual no Classcraft (fonte: Classcraft (2017)).

mecânicas utilizadas. Outra plataforma popular é o ClassDojo (TWIST, 2017), uma pla-
taforma baseada nas mecânicas de medalhas e conquistas na qual o professor cadastra um
conjunto de medalhas que são atribuídas aos alunos à medida que eles desenvolvem com-
portamentos e práticas desejadas dentro da sala de aula, como uma forma de reconhecer e
premiar a evolução de cada aluno (ver Figura 11). Essa plataforma também conta com um
ambiente para interação dos alunos e a possibilidade de acompanhamento por parte dos
pais. O sistema provê um conjunto de avatares divertidos e a possibilidade de acompanhar
um histórico das atividades da turma em uma interface similar a redes sociais. Relatórios
que permitem ao professor acompanhar mais de perto o desempenho individual de cada
aluno estão disponíveis, para determinar a pontuação acumulada em períodos recentes,
quantas medalhas ele já ganhou, a interação dele dentro da sala, dentre outros dados.

Esses são apenas alguns exemplos para ilustrar iniciativas de gamificação na edu-
cação. Mais exemplos podem ser vistos em Chou (2017). Como pode-se observar na maior
parte dessas iniciativas, o progresso do aluno no aprendizado é visualizado em termo de
itens, habilidades e conhecimentos que ele adquiriu, ao invés do tradicional sistema de
notas utilizado nas escolas. Por se tratar de plataformas online, existe um senso de li-
berdade na medida que o aluno escolhe a sequência em que ele aborda os conteúdos e o
ritmo do estudo. Esse aspecto é ideal para personalização do aprendizado, mas pode ser
um complicador no momento que se pensa uma gamificação para a sala de aula, onde o
curso deve ser executado para um conjunto de alunos dentro de um calendário específico.
Alternativas que podem mitigar esse problema passam pela adoção em sala de meto-
dologias diferenciadas, como por exemplo a sala invertida, que permite ao professor um
acompanhamento mais personalizado dos alunos, deixando a cargo destes o progresso no
estudo da disciplina. Mesmo assim, é necessário métricas e acompanhamento constante
para verificar que os objetivos de aprendizado estão sendo alcançados e que os alunos
estão progredindo como o esperado. Em Clark, Beer e Jones (2010), fica claro que o pro-
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Figura 11: Interface das medalhas no ClassDojo. (fonte: Twist (2017))

fessor ou tutor de uma turma tem um papel fundamental em prover direcionamentos e
engajamento aos alunos, mesmo quando seu papel em sala é reduzido em comparação à
metodologias tradicionais.

É fato que existem várias iniciativas de soluções gamificadas para o contexto edu-
cacional, e para melhor direcionar os estudos propostos por esse trabalho, se faz necessário
realizar uma investigação mais aprofundada sobre os principais projetos de pesquisa exis-
tentes na área. Para isso, será executada uma metodologia de revisão sistemática, descrita
no próximo capítulo, com objetivo de conhecer os principais esforços realizados no tocante
à gamificação na educação.
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3 Trabalhos Relacionados

Este capítulo apresenta um processo de revisão sistemática da bibliografia existente
em relação à propostas de gamificação aplicadas à educação. Inicialmente, será explicado
o processo efetuado e os resultados obtidos a partir dele, seguido de uma discussão dos
trabalhos que compõem o estado da arte de iniciativas de gamificação na educação.

3.1 Metodologia de revisão sistemática
A metodologia de revisão sistemática executada foi baseada nos trabalhos de Pe-

tersen et al. (2008) e Ogawa, Klock e Gasparini (2016), e teve como principal objetivo
explorar de maneira aprofundada a área de gamificação na educação, para entender não
apenas os principais trabalhos que compõem a vanguarda da área, mas também todo
o contexto que originou essas pesquisas, no sentido de motivação, cenários explorados
e fundamentação teórica que culminou na produção dos estudos encontrados. O pro-
cesso é composto por diversas etapas: definição das hipóteses de pesquisa, construção do
argumento para busca de trabalhos nos principais repositórios científicos e seleção dos
trabalhos relevantes, tendo como produto final uma base que representa uma parcela
significativa dos esforços em pesquisa na área.

3.1.1 Construção do argumento de busca

O primeiro passo do processo foi na definição das perguntas que nortearam a busca.
Como o interesse do trabalho é montar uma proposta de gamificação para trabalhar
a motivação estudantil e verificar a aplicação da metodologia em um cenário real, as
seguintes perguntas de pesquisa foram formuladas:

∙ Q1: Como os trabalhos de gamificação tratam a motivação estudantil?

∙ Q2: Como é o processo de design da solução? Existe uma investigação prévia do
cenário?

∙ Q3: Que elementos de jogos estão sendo mais usados nos modelos de gamificação
para educação?

∙ Q4: Quais as ferramentas mais utilizadas para dar suporte à gamificação criada?

Para responder a esses questionamentos, construiu-se o seguinte argumento de
busca com intuito de trazer a maior variedade possível de trabalhos contendo metodologias
gamificadas na educação:
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gamif* and (education or learning) and "student motivation"

Esse argumento foi utilizado para investigar um conjunto de repositórios científi-
cos, a saber: Scopus, ACM Digital Library, IEEEXplore, Web of Science e SpringerLink.
Uma busca também foi realizada no Google Scholar, porém o número de resultados foi
excessivamente alto (em torno de 16.000 artigos), com muitos desses trabalhos presentes
nas outras bases de pesquisa. Também foi necessário realizar uma adaptação na busca
para a base de dados da ACM, visto que não era possível a utilização dos caracteres de
expressão regular simbolizando “coringas” (*, ?), e a expressão de busca foi construída
de forma mais explícita (por exemplo, colocando os termos gamification OU gamified
OU gamifying, ao invés de gamif*). O resultado inicial dessa busca pode ser visto na
Tabela 1

Base de Dados Total de artigos
ACM Digital Library 146

IEEEXplore 39
ScienceDirect 269

Scopus 61
SpringerLink 148

Web of Science 27
Total 690

Tabela 1: Totais de artigos encontrados por base de dados pesquisada a partir do argumento de busca
utilizado.

A partir desse conjunto inicial de artigos, foi dado sequência ao processo de seleção
dos trabalhos mais relevantes com relação ao objetivo de estudo deste projeto.

3.1.2 Seleção dos artigos relevantes

Para realizar um primeiro filtro do conjunto iniciais de trabalhos selecionados,
foram adotados os seguintes critérios:

∙ Critério 1: Eliminação de trabalhos sem disponibilidade do arquivo para leitura
completa (download ou online);

∙ Critério 2: Eliminação de trabalhos duplicados, ou seja, trabalhos que foram en-
contrados em diferentes bases;

∙ Critério 3: Eliminação de trabalhos distintos de um mesmo projeto de pesquisa, ou
seja, trabalhos diferentes que faziam parte de estudo de longa duração e relataram
momentos ou segmentos diferentes da pesquisa. Nesses casos, deu-se preferência
pela versão mais atual e completa do trabalho, também priorizando publicações em
periódicos sobre publicação em eventos;
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∙ Critério 4: Eliminação de trabalhos com data de publicação anterior ao ano de
2012, por observa-se que nas bases era a partir desta data que se intensificava as
publicações de trabalhos relacionados à gamificação;

∙ Critério 5: Eliminação de artigos que abordavam a gamificação em áreas distintas
da educação;

∙ Critério 6: Eliminação de artigos que abordavam técnicas de motivação e engaja-
mento distintas da gamificação como, por exemplo, game-based learning.

Para a eliminação via critérios 3, 5 e 6 foi efetuada uma leitura dos abstracts e
resumos disponíveis para detectar se os artigos atendiam às condições previstas. Pode-se
perceber que ainda existe muita confusão com relação à terminologia da área, com um
número considerável de trabalhos apresentando propostas de aprendizado baseado em
jogos como um modelo de gamificação, o que indica que ainda existe uma necessidade de
conscientização sobre a diferença entre as duas abordagens.

Após esse primeiro filtro, restaram 32 trabalhos, para os quais foi feita uma leitura
mais aprofundada da seção de contexto do trabalho e da metodologia aplicada. Nesse
ponto do processo já é possível observar o panorama da pesquisa na área de gamificação
nos últimos cinco anos. Observa-se um aumento no número de publicações em eventos e
periódicos sobre o tema gamificação, como visto no gráfico da Figura 12, em especial com
um aumento significativo de publicações em periódicos nos últimos dois anos. Destaca-se
que boa parte dessas publicações foram efetuadas nos períodicos Computers & Education
e Computers in Human Behavior, ambos com conceito A1 na tabela de classificação Qualis
da Capes, da área de Computação, para o quadriênio.

Em um primeiro momento, existe um maior equilíbrio entre os tipos de estudo
apresentados pelos trabalhos. Para efeito de classificação, os trabalhos foram agrupados
em quatro categorias:

∙ Revisão da Literatura: trabalhos que trouxeram uma investigação da literatura
concernente ao tema de gamificação;

∙ Propostas de Modelo Gamificado: trabalhos que apresentaram uma proposta de
modelo gamificado, seja um framework conceitual ou uma proposta de ferramenta;

∙ Estudos de Caso: trabalhos que realizaram experimentação científica através de
estudos de caso, seja através do uso de um modelo ou ferramenta própria, ou através
do uso de tecnologias já existentes;

∙ Artigos de Opinião: trabalhos que traziam ponto de vista dos autores sobre o tema
da gamificação, mas que não contém um método científico de pesquisa explicitado.
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Figura 12: Gráfico contendo a quantidade de artigos analisados que foram publicados a cada ano com as
fontes de publicação.

Percebe-se que existe um interesse crescente em pesquisas através de estudos de
caso e observação empírica, possivelmente um resultado do amadurecimento do campo de
pesquisa, que passa a conduzir investigações com um maior rigor científico em termos de
técnicas e metodologias, em detrimento dos trabalhos iniciais que detém um caráter mais
exploratório, de conhecimento e sensibilização para a importância da área. O gráfico da
Figura 13 apresenta esse comportamento no período observado pela revisão sistemática.
Outro ponto a se observar são as metodologias adotadas na experimentação dos estudos
de caso, que dentro dos 17 trabalhos que conduziram esse tipo de experimento, houve
uma forte predileção de realizar a avaliação através de métodos quantitativos (76%).
Uma possível explicação pode estar no uso de ferramentas para viabilizar os modelos
gamificados, que facilitam a coleta de dados a partir da interação dos usuários, permitindo
que os pesquisadores fizessem comparações com valores previamente obtidos do mesmo
cenário anterior ao da gamificação. Apesar disso, é interessante reforçar que a coleta
de dados qualitativos pode ter um valor muito grande principalmente no entendimento
de como os mecanismos de gamificação afetaram a percepção dos usuários do processo
(IOSUP; EPEMA, 2014), o que pode se tornar um feedback valioso para entender como
a gamificação afeta o aprendizado e como ela pode ser modificada para engajar um perfil
específico de usuário (BARATA et al., 2015).
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Figura 13: Gráfico contendo a quantidade de artigos analisados que foram publicados a cada ano com as
categorias apresentadas.

Para refinar ainda mais a base de artigos utilizada, aplicou-se um segundo pro-
cesso de eliminação, retirando do conjunto de artigos aqueles que não apresentavam uma
proposta de solução gamificada, mas apenas faziam uma investigação sobre a área. Após
esse passo, o conjunto passou a contar com 21 artigos que foram lidos de forma completa
e catalogados para montar o referencial do estado da arte em modelos de gamificação
aplicados à educação.

3.1.3 Análise da base final de artigos

Alguns dados puderam ser observados em relação a base resultante do processo de
revisão sistemática aplicado. A Tabela 2 mostra como o conjunto final foi selecionado a
partir das bases de pesquisa, fazendo a ressalva que alguns trabalhos podem ser encon-
trados em mais de uma delas, mas foram contabilizados apenas em uma das bases (não
houve um critério maior de agrupamento nesse sentido, apenas contou-se para a base onde
ele foi inicialmente encontrado).
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Base de Dados Total de artigos
ACM Digital Library 6

IEEEXplore 4
ScienceDirect 6

Scopus 4
SpringerLink 1

Total 21
Tabela 2: Totais de artigos encontrados por base de dados pesquisada a partir do refinamento do argu-
mento de busca utilizado.

Com relação ao nível de ensino onde os modelos gamificados são aplicados, en-
contramos uma predominância de aplicações no ensino superior, com 62% dos artigos
investigando a gamificação no contexto dos alunos nesse nível de ensino (ver Tabela 3).
Uma possível justificativa é que, devido ao trabalho extra que uma solução gamificada
produz (IOSUP; EPEMA, 2014), os pesquisadores realizaram os experimentos em suas
próprias turmas, dentro da mesma instituição onde o projeto de pesquisa estava sendo
executado, ou em instituições parceiras.

Nível de ensino Total de artigos
Educação Infantil 1

Ensino Fundamental 1
Ensino Médio 4

Ensino Superior 14
Indefinido 2

Tabela 3: Total de artigos encontrados por nível de ensino no qual a solução gamificada foi aplicada.

Uma característica interessante de se observar é com relação aos elementos de
jogos que foram utilizados para montar as propostas gamificadas. A nuvem de palavras
da Figura 14 ilustra a frequência de uso de cada um dos elementos de jogos empregados
nas soluções apresentadas nos artigos selecionados. A análise dos dados comprova que
existe um favorecimento no uso de elementos típicos do modelo PBL, deixando assim a
desejar a exploração de outros elementos dos jogos. Esse cenário valida a necessidade de
condução de mais estudos investigativos sobre outros elementos de jogos, principalmente
aqueles que possam apelar para uma motivação mais intrínseca dos estudantes.

3.2 Estado da arte

Nesta seção será feita uma análise e discussão mais aprofundada dos trabalhos na
área de gamificação, em especial com propostas e experimentos de modelos gamificados
em sala de aula, cursos ou ambientes educacionais.
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Figura 14: Nuvem de palavras representando a frequência com que cada elemento de jogos aparece nos
modelos gamificados propostos nos artigos analisados.

3.2.1 Experimentos com gamificação

A maior parte dos trabalhos atesta um resultado positivo para a aplicação de
metodologias gamificadas. Normalmente a gamificação tem como principal resultado o
aumento do engajamento e da participação dos alunos, como pode ser visto em Denny
(2013), Grant, Shankararaman e Loong (2014) e Utomo e Santoso (2015). Os trabalhos
realizados por Kim, Rothrock e Freivalds (2016) e Krause et al. (2015) também apontam
para uma melhora no resultado acadêmico final dos estudantes, o que vai de encontro com
a noção de que no momento em que os alunos se tornam mais interessados na disciplina e
se envolvem mais com o estudo, o seu rendimento final também melhora. Outros trabalhos
utilizaram a gamificação como base para investigar padrões de aprendizado (HOLMAN;
AGUILAR; FISHMAN, 2013) e os perfis de alunos envolvidos com o curso (BARATA et
al., 2015), analisando como os alunos interagiam com cada elemento de jogo presente no
modelo.

No entanto alguns cuidados devem ser tomados no momento em que se pensa a
gamificação dentro do ambiente educacional. DomíNguez et al. (2013) mostra que ape-
sar de haver uma melhora no desempenho dos alunos, esse resultado foi verificado em
aspectos práticos do conteúdo, e os mesmos resultados não foram obtidos em avaliações
do aspecto teórico. Já Ruipérez-Valiente, Muñoz-Merino e Kloos (2016) e Santana et al.
(2016) perceberam que metodologias gamificadas fortemente baseadas em elementos de
motivação extrínseca, como pontos e medalhas, tendem a direcionar os alunos a realizar
atividades mais fáceis em detrimento de atividades mais difíceis como forma de melhorar
o seu desempenho, o que pode prejudicar os objetivos de aprendizado traçados pelos pro-
fessores. Gamificações superficiais podem, inclusive, ter um efeito contrário ao esperado,
tal qual a desmotivação dos alunos ao longo do processo (ATTALI; ARIELI-ATTALI,
2015) (HANUS; FOX, 2015). Outros trabalhos, como Freitas et al. (2016), ressaltam a
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importância de equilibrar a gamificação, para que sua influência não acabe desviando
demasiadamente a atenção dos alunos de outras disciplinas que estejam cursando.

É interessante também observar a importância de existir um processo prévio à
aplicação da gamificação para entender bem o contexto onde se deseja aplicar a técnica.
Em Berkling e Thomas (2013), é apresentado um exemplo de metodologia gamificada
bem estruturada, mas que fracassou pela falta de interesse do público-alvo, que não se
sentia confortável ou interessado no uso dos elementos de jogos dentro do ambiente da
sala de aula. Caso os autores tivessem realizado um trabalho prévio de prospecção, pode-
riam perceber que a gamificação não era a técnica mais adequada para aquele contexto
educacional.

De uma maneira geral, observa-se a gamificação como uma técnica bem sucedida
em engajar os alunos no ambiente educacional, porém o seu processo de implantação
deve ser precedido de uma investigação de como a gamificação tratará os aspectos moti-
vacionais, como ela estará estimulando os objetivos de aprendizado e se há interesse do
público-alvo em técnicas deste tipo.

3.2.2 Processo de design da solução

Dentre os trabalhos encontrados, apenas três apresentam uma investigação, pelo
menos parcial, do ambiente em que se deseja aplicar a gamificação, como visto na Figura
15. O entendimento da problemática é um ponto fundamental para que a gamificação
proposta funcione de forma adequada, e a partir do momento em que esse passo não
é executado no processo de design da solução, não há mais como garantir o seu efeito
positivo na motivação estudantil.

Dos 18 trabalhos que não realizaram uma investigação do cenário onde a gami-
ficação foi aplicada, 10 não justificam porque escolheram um determinado conjunto de
elementos de jogos para montar a solução, ou como esses elementos irão trabalhar a mo-
tivação dos alunos. É interessante notar que outros trabalhos escolheram os elementos de
jogos baseados na popularidade do seu uso, escolhendo elementos amplamente utilizados
em pesquisas anteriores (DOMÍNGUEZ et al., 2013) (BERKLING; THOMAS, 2013), o
que não garante o sucesso da aplicação da gamificação porque o contexto de motivação
dos alunos pode ser bem distinto entre os cenários investigados pelas pesquisas.

Em alguns trabalhos, a gamificação foi montada com o objetivo de avaliar o efeito
de um elemento de jogos específico, como pontos (ATTALI; ARIELI-ATTALI, 2015),
medalhas (DENNY, 2013) (SEIXAS; GOMES; FILHO, 2016) e recompensas (HANUS;
FOX, 2015). Como o foco dessas pesquisas era a investigação da influência de um único
elemento, o modelo de gamificação criado acabou sendo restringido pelos objetivos dos
trabalhos.
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Figura 15: Quantidade de trabalhos que realizaram investigação prévia do cenário antes de propor a
solução gamificada.

Pelo apurado, poucos trabalhos fazem uma análise prévia do público-alvo e das
questões motivacionais envolvidas no ambiente, implantando metodologias gamificadas
de uma forma intuitiva e empírica, e não há um processo ou método formalizado na
concepção da gamificação.

3.2.3 Ferramentas utilizadas

No aspecto de ferramentas utilizadas para experimentação com a gamificação,
observa-se uma predileção por ferramentas automatizadas, como sistemas de gestão de
conhecimento ou softwares específicos para realização da gamificação. Isso possivelmente
acontece como uma forma de mitigar o aumento da carga de trabalho com planejamento
de atividades e acompanhamento dos alunos, que passa a ocorrer em um nível mais indi-
vidualizado.

A maior parte dos trabalhos utiliza ferramentas e sistemas já existentes, como
o Moodle (GENÉ; NÚÑEZ; BLANCO, 2014), o Trello (MORA; PLANAS; ARNEDO-
MORENO, 2016), o ClassDojo e ClassBadges (SEIXAS; GOMES; FILHO, 2016), Black-
board (DOMÍNGUEZ et al., 2013), o Khan Academy (RUIPÉREZ-VALIENTE; MUÑOZ-
MERINO; KLOOS, 2016), dentre outros. Um problema que normalmente se encontra no
uso de ferramentas prontas é a falta de flexibilidade, já que a gamificação normalmente
fica restrita às possibilidades ofertadas pela ferramenta. Tentando se livrar dessas limi-
tações, alguns trabalhos desenvolveram uma ferramenta própria (HOLMAN; AGUILAR;
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FISHMAN, 2013) (DICHEVA et al., 2014), ou adotaram um esquema híbrido, executando
parte da gamificação em uma ferramenta própria, parte em uma ferramenta ou ambiente já
existente na instituição onde o experimento foi executado (MARCOS; GARCIA-LOPEZ;
GARCIA-CABOT, 2016).

É importante refletir sobre o papel da ferramenta na solução gamificada. Percebe-
se que alguns trabalhos moldaram a gamificação a partir das ferramentas disponíveis,
mas isso pode ser prejudicial à solução desenvolvida. Entende-se que primeiro deve ser
traçado um plano de gamificação para, em seguida, efetuar os ajustes necessários de acordo
com a ferramenta disponível, ou até mesmo como uma forma de avaliar se é necessário
desenvolver uma ferramenta específica, ou se é possível utilizar alguma ferramenta já
disponível no mercado ou comunidade acadêmica.

3.2.4 Elementos de jogos utilizados

Com relação aos elementos de jogos utilizados, observa-se uma predominância do
uso de elementos que apelam para motivação extrínseca, como os pontos, medalhas e
rankings. Esses elementos constituem o tripé do modelo PBL, e a justificativa para o seu
uso é a facilidade de implementá-los, seja em um modelo na sala de aula presencial, seja
em uma ferramenta que dá suporte à gamificação.

Marcos, Garcia-Lopez e Garcia-Cabot (2016) expressa que uma gamificação sim-
ples, como aquelas normalmente geradas por modelos PBL, pode não ser suficiente para
engajar o aluno de forma efetiva no processo de aprendizado. Chou (2015) também dis-
corre sobre a problemática das gamificações superficiais, destacando que apenas o uso de
elementos de jogos não garante que um jogo será bom, o mesmo valendo para a gamifi-
cação. O autor também reforça o ponto de que a gamificação é um processo de design
que, para ser bem executado, requer um bom entendimento sobre as necessidades do
público-alvo. Dessa forma, é necessário que se pense primeiro nos objetivos da gamifica-
ção para, somente posteriormente, poder escolher elementos que sejam capazes de atingir
esses objetivos.

Nesse sentido, Stott e Neustaedter (2013) fazem uma revisão da literatura e iden-
tificam quatro aspectos dos jogos que potencializam a experiência de aprendizado dos
alunos:

∙ Liberdade para cometer erros e aprender a partir deles;

∙ Visualização da progressão do aprendizado ao longo do curso;

∙ Feedback rápido sobre as ações realizadas;

∙ Inserção de elementos de narrativa, seja para contextualizar o conteúdo ou para
dar um toque divertido em atividades da aula.
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Alguns trabalhos exploraram elementos que apelam para um ou mais desses itens:
Holman, Aguilar e Fishman (2013) implementou como característica primordial no seu
sistema gamificado a resposta rápida aos alunos; Dicheva et al. (2014), Berkling e Thomas
(2013) e Iosup e Epema (2014) implementaram elementos de progressão através de níveis
de usuário, mecanismos de visualização de progressão no assunto do curso e bloqueio de
conteúdo (o aluno desbloqueava certos assuntos quando atingia pré-requisitos específicos,
que normalmente era o sucesso em conteúdos básicos da disciplina); Krause et al. (2015)
e Kim, Rothrock e Freivalds (2016) utilizaram a noção de avatares para gerar uma visua-
lização virtual que o aluno pudesse interagir e customizar, permitindo uma liberdade de
expressão por parte dos estudantes; Barata et al. (2015) utilizou um sistema de missões
que tentavam dar uma ideia de aventura e narrativa para os alunos; Gené, Núñez e Blanco
(2014), Simões, Redondo e Vilas (2013) e Grant, Shankararaman e Loong (2014) focaram
no uso de interações sociais e colaboração para melhorar a troca de conhecimento entre
alunos e avaliar se as mecânicas sociais tinham um efeito positivo na experiência.

Embora alguns trabalhos já explorem mecânicas menos usuais, existe uma necessi-
dade de mais investigações sobre esses elementos menos usuais nos modelos gamificados,
principalmente aspectos de jogos que apelem para motivação intrínseca, como a inserção
de narrativas, liberdade de escolha e personalização. Esses elementos estarão em mente
na construção da proposta de trabalho apresentada no capítulo 5.
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Como visto no capítulo anterior, existe uma forte necessidade de se entender o
contexto onde deseja-se aplicar a gamificação, até para se ter certeza de que uma so-
lução gamificada é adequada para resolver o problema existente. Neste capítulo serão
apresentadas duas ferramentas que têm como objetivo auxiliar esse processo de imersão e
entendimento do cenário onde vislumbra-se aplicar a gamificação. Essas ferramentas são
o Design Thinking e o Framework Octalysis.

A abordagem do Design Thinking (BROWN et al., 2010) incorpora a filosofia
comum na área do design em um processo que permite ao usuário se inserir dentro de um
contexto e buscar as raízes de um problema antes de propor uma solução para o mesmo. Já
o framework Octalysis (CHOU, 2015) é uma ferramenta que permite analisar os aspectos
de motivação e engajamento em um determinado ambiente ou processo, fornecendo guias
e diretivas para se criar um modelo motivacional que seja adequado para prover um
engajamento efetivo dos usuários submetidos ao processo de gamificação.

4.1 Design thinking para educação

Design Thinking é uma abordagem baseada na forma de pensar e resolver pro-
blemas que a área de design normalmente utiliza quando trabalha na construção de uma
solução. O elemento humano é considerado uma peça central desse processo, que inicia-
se com a descrição e entendimento do problema, para só então buscar-se soluções que
possam ser adequadas tanto no aspecto funcional e técnico, como no aspecto de uso e
aceitação pelas pessoas envolvidas no processo ou cenário investigado. Esse foco faz com
que questões não funcionais, como a diversão, gosto do usuário e a facilidade de uso e
aceitação da solução sejam levadas em conta no desenvolvimento da ideia final.

O modelo de pensamento do design thinking é baseado nos seguintes princípios:

∙ Centrado no usuário: como explicitado anteriormente, o processo de construção
da solução leva em conta fortemente a experiência e as necessidades do usuário
que constitui o público-alvo da solução. É através de um estudo detalhado sobre as
pessoas envolvidas que a solução é incrementalmente construída;

∙ Colaborativo: o processo de construção da solução deve ser feito por um conjunto
de pessoas que detém conhecimento e contato com a problemática investigada, sendo
permitida a contribuição de todos os envolvidos no processo, aproveitando-se das di-
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ferentes perspectivas para ter uma visão ampla do problema estudado e abordagens
para solucioná-lo;

∙ Experimental: o processo de construção da solução é fortemente embasado na
experimentação das ideias, onde através de ciclos rápidos de prototipação e feedback
contínuos efetuados com os usuários, é possível validar quais ideias funcionam ou
não na construção da solução;

∙ Holístico e Otimista: o modo de pensar do design thinking sempre parte do ponto
de que não existe problema impossível de ser resolvido. Ele também busca visualizar
a experiência do usuário final durante todo o processo, e não apenas em uma etapa
específica.

Dado o potencial do uso do ferramental dessa abordagem, uma versão específica
para a educação foi criada pelo grupo IDEO, que adapta o processo e ferramentas para
tratar o contexto e as problemáticas vividas no cenário educacional (IDEO, 2017). Dentro
do contexto educacional, existem quatro áreas onde o processo pode ser aplicado para
inovar ou solucionar o ambiente de aprendizagem: currículo escolar; espaço físico de sala
de aula e outras dependências (bibliotecas, refeitórios, etc.); sistema educacional e ferra-
mentas utilizadas em sala de aula.

O processo, ilustrado na Figura 16, é constituído de cinco etapas: descoberta,
interpretação, ideação, experimentação e evolução. Cada uma dessas etapas conta com
um conjunto de técnicas comuns a área de design, aplicadas para otimizar os resultados e
aumentar as chances da construção de uma solução que seja efetiva em resolver o problema
em mãos.

Figura 16: Etapas do processo de Design Thinking para educação (adaptado de Cerasoli (2017)).

4.1.1 Descoberta

A primeira etapa do processo consiste em entender as raízes do problema e como ele
afeta as pessoas envolvidas no ambiente. Para que essa fase seja bem sucedida, deve-se ter
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contato e imersão no ambiente que será investigado. Essa pesquisa do cenário pode ser feita
através de entrevistas e questionários junto a alunos, professores e outros atores do sistema
educacional, bem como pela imersão direta no ambiente. O objetivo principal dessa fase
é ter uma ideia do problema enfrentado e adquirir inspirações para gerar o conjunto de
ideias que irão compor uma futura solução. Além do próprio cenário investigado, pode
ser interessante visitar outros locais que passem por problemáticas similares, como uma
forma de observar através de outros ângulos como o desafio pode ser abordado.

Esse passo é muito importante no processo de design porque muitas vezes os usuá-
rios de um produto ou processo têm dificuldades de entender a origem real do incômodo
ou do problema que se observa intuitivamente, passando assim informações equivocadas
para a equipe envolvida na construção da solução. Através de uma investigação mais
detalhada que permita estabelecer empatia com aqueles que vivenciam o problema (ver
Figura 17), pode-se ter uma visão bem mais clara das reais fontes do problema antes de
se começar a trabalhar em uma solução.

Figura 17: Para entender bem o problema, é preciso vivenciá-lo da forma mais direta possível. Isso permite
gerar empatia (fonte: Ehsan (2016)).

4.1.2 Interpretação

A segunda etapa do processo é onde se faz o esforço de interpretar os dados co-
letados na etapa anterior e gerar o conjunto de objetivos ou áreas onde pode-se propor
uma solução. A ideia do processo de design thinking é gerar uma grande quantidade de
questionamentos e possibilidades em um momento inicial, e ir refinando a partir de priori-
dades ou restrições do ambiente para um conjunto menor de ideias viáveis que poderão ser
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implementadas e testadas para validação no cenário real (ver Figura 18). Nesse momento,
deve-se organizar as informações e extrair significado delas para proporcionar uma base
ordenada sobre a qual será realizado o processo de ideação.

Figura 18: A abordagem de design thinking inicia com muitas possibilidades que são filtradas a cada
etapa para gerar um conjunto de ideias viáveis para execução e teste. (fonte: Silveira e Gonsales (2014)).

4.1.3 Ideação

Com o problema bem definido e objetivos traçados, inicia-se o trabalho na proposi-
ção de ideias que possam transformar o ambiente de forma positiva e atacar os problemas
identificados de forma significativa, seja através do redesenho do ambiente ou processo
de aprendizagem, seja pela criação de novos produtos e ferramentas para se inserir no
ambiente educacional.

Uma das ferramentas mais populares para a ideação é a técnica de brainstorming
(SCHELL, 2014), que permite que os participantes contribuam com ideias em um am-
biente livre de críticas e com liberdade para expressão. É importante que ao executar
essa etapa tenha-se em mãos um conjunto de ferramentas que permitam a socialização
e documentação facilitada das ideias, que serão posteriormente avaliadas e filtradas por
uma equipe responsável (ver Figura 19). Para melhorar a efetividade de uma seção de
brainstorming, o ideal é que o local seja confortável, que os participantes recebam uma
explicação inicial do contexto geral da problemática que eles irão debater e que o período
de duração seja limitado, como forma de dar um direcionamento e foco ao encontro.

Após a sessão de brainstorm, o coordenador ou uma equipe menor é responsável
por filtrar e classificar as propostas em termos de viabilidade, impacto no ambiente e
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Figura 19: O objetivo principal da sessão de brainstorm é levantar o máximo de ideas diferentes sobre
um determinado tópico,sendo as mesmas idealmente apresentadas em formato visual para facilitar a
colaboração (fonte: Kanter (2013)).

prioridade para implementação, de forma que ao final dessa etapa exista um modelo
inicial para implementação de um ou mais protótipos.

4.1.4 Experimentação

A etapa de experimentação é onde ocorre a operacionalização das ideias seleciona-
das na etapa anterior. Um protótipo é criado e experimentado em um cenário real, com o
objetivo de validar as ideais e conseguir um feedback direto dos participantes. A escolha
das pessoas que proverão essa resposta sobre o protótipo é importante, porque ela deve
permitir que se tenha a visão de todas as partes interessadas do processo.

Não existe uma obrigatoriedade sobre o formato do protótipo, mas ele deve ser
implementado até um ponto em que possa ser simulada a inserção das novas ideais dentro
do ambiente de teste, e avaliar o impacto delas sobre a problemática investigada. O
protótipo pode ser feito para testar uma única ideia ou um conjunto inicial, e uma mesma
ideia pode ser testada a partir de diferentes protótipos, para determinar qual abordagem
será mais efetiva.
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4.1.5 Evolução

Na etapa final, de evolução, realiza-se uma avaliação das respostas dadas pelos
participantes do experimento, analisando quais ideais funcionaram, quais devem ser des-
cartadas e quais ainda precisam de um maior esforço para validação. O resultado deve
ser registrado e compartilhado com outras pessoas que tenham interesse de aplicar as
mesmas técnicas e/ou resolver o mesmo problema que foi identificado no início do pro-
cesso. O compartilhamento de experiências também permite que outras pessoas avaliem
o processo executado e possam contribuir com críticas e sugestões para novas iterações,
o que permite que os esforços empreendidos por diferentes grupos possam convergir para
uma solução mais robusta do que seria possível através de esforços individuais separados.
Essa etapa é importante porque além de avaliar os resultados obtidos com os protótipos e
as ideias elencadas, permite que ocorra um preparo direcionado para as futuras iterações,
com refinamento dos objetivos e técnicas e melhoria dos protótipos construídos.

4.2 Framework Octalysis

O framework Octalysis foi desenvolvido por Yu-Kai Chou e objetiva relacionar
quais os tipos de motivação engajam as pessoas no trabalho, nos jogos e em atividades
comuns do dia-a-dia. Esse framework tem como principal objetivo ser um modelo para o
estudo de que elementos de motivação estão presentes no uso de um determinado produto
ou sistema, ou no processo de execução de uma determinada atividade. Uma das vanta-
gens do uso dessa ferramenta é que, a partir do modelo motivacional extraído de uma
determinada atividade, é possível trabalhar no redesenho ou na inserção de elementos que
possam mudar ou potencializar as características de engajamento existentes, tornando-a
mais motivadora para as pessoas que já participam ativamente da atividade, ou cativando
pessoas que ainda não estão inseridas no processo. Ele é normalmente utilizado como uma
bússola inicial no processo de gamificação, como uma forma de entender o cenário inicial
em que se está trabalhando e na montagem de uma proposta que busque, através de
mecânicas de jogos, mudar a forma como a motivação é trabalhada.

A escolha do framework Octalysis foi feita dado ao número crescente de trabalhos
em gamificação que tem utilizado o modelo como suporte, como visto em Nayara, Cruz e
Freitas (2016), Sanchez-Gordón, Colomo-Palacios e Herranz (2016) e Bartl (2016). Além
disso, o modelo possui uma boa quantidade de referencial para estudo, bem como uma
comunidade ativa na resolução de dúvidas para os usuários iniciantes. Por esses moti-
vos, apesar de existirem outros modelos psicológicos que analisam a motivação em um
ambiente, foi feita a opção pelo Octalysis.
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4.2.1 Modelo de ativadores da motivação

O framework Octalysis é constituído de um modelo geométrico representado por
um octógono, conforme ilustrado na Figura 20, no qual cada um dos oito lados da geome-
tria define um tipo de ativador da motivação. Os oito tipos de ativadores da motivação
definidos neste modelo são os seguintes:

Figura 20: Modelo base de octógono do framework Octalysis (fonte: Chou (2015)).

∙ Significado Épico e Vocação (Epic Meaning & Calling): é a motivação de
fazer algo por um bem maior coletivo, mais importante do que o próprio indivíduo. É
a motivação que normalmente leva as pessoas a participarem de causas de caridade,
ou a escolher uma profissão pela crença de que através do exercício da mesma será
possível contribuir para uma melhoria da sociedade. Essa motivação também pode
ser associada com pessoas que possuem um talento natural para uma determinada
área, e acreditam que foram escolhidas para atuar com aquilo;
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∙ Desenvolvimento e Realização (Development & Accomplishment): é a mo-
tivação de realizar algo para progredir, superar obstáculos e evoluir. Normalmente
tem relação com desafios e metas que uma pessoa deseja alcançar;

∙ Criatividade e Experiência (Empowerment of Creativity & Feedback): é
a motivação que vem da liberdade de escolha que uma pessoa pode ter sobre como
ela realiza uma determinada tarefa. É comum em grandes empresas de tecnologia,
como Google e Facebook, que permitem aos funcionários uma agenda mais livre
de trabalho, desde que eles consigam cumprir as metas estabelecidas. Brinquedos
como Lego e jogos como xadrez, onde existem infinitas combinações possíveis para
o jogador escolher, também são exemplos de como esse motivador pode tornar as
atividades engajantes.

∙ Propriedade e Possessão (Ownership & Possession): é a motivação natural
das pessoas em acumularem ou obterem objetos e recursos, além de melhorarem
aquilo que elas já possuem. É o principal motivador que impulsiona colecionadores,
e que faz as pessoas escolherem uma profissão em função da remuneração financeira;

∙ Influência Social e Relacionamento (Social influence & Relatedness): é a
motivação provocada pela necessidade de interação social, seja com um caráter com-
petitivo ou colaborativo. É muito comum observar esse tipo de motivador em redes
sociais, onde os usuários estão constantemente realizando ações para compartilhar
com sua rede de amigos ou outros usuários. Costuma ser utilizado também no mer-
cado, como nas promoções de compras urbanas que exigem um número mínimo de
usuários para liberar uma promoção, fazendo com que os consumidores incentivem
grupos de amigos a comprarem o produto também em prol de obter as vantagens
oferecidas;

∙ Escassez e Intolerância (Scarcity & Impatience): é a motivação de se ter algo
ou pertencer a um grupo onde o acesso é limitado. Promoções por tempo limitado
e clubes premiums (onde é necessário fazer uma afiliação para se ter acesso) são
exemplos de como o mercado utiliza esse tipo de motivador. Um outro exemplo
são os alunos que escolhem universidades prestigiadas para cursar o ensino superior
devido ao status de pertencer a um grupo seleto de estudantes;

∙ Imprevisibilidade e Curiosidade (Unpredictability & Curiosity): é a mo-
tivação de realizar algo impulsionado pela curiosidade de saber o resultado de uma
ação. Esse motivador é muito utilizado em estratégias de marketing que criam uma
expectativa sobre um negócio/produto revelando poucas informações sobre o mesmo
e atiçando a curiosidade do público-alvo. Esse também é um forte motivador para o
consumo de livros e filmes, onde mesmo quando os espectadores já possuem algum
conhecimento da narrativa, ele ainda deseja ver se existe diferenças ou mudanças
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que o surpreendam. Como visto em Koster (2013), a surpresa é um fator poderoso
para a diversão;

∙ Perda e Evasão (Loss & Avoidance): é a motivação de fazer algo para evitar
uma punição ou prejuízo. Esse é um motivador comum no dia-a-dia: fazer um bom
trabalho para não perder o emprego, estudar para não tirar notas baixas, ganhar
dinheiro para não passar fome, etc. Esse motivador também pode ser visto em
projetos de longa duração onde a equipe não desiste porque não deseja desperdiçar
todo o trabalho desenvolvido até aquele momento;

Normalmente, a decisão de se realizar alguma ação pode ser motivada por qualquer
um desses tipos de ativadores (ou até mesmo por mais de um deles). Veja por exemplo a
decisão de escolher uma profissão, como trabalhar na área de Tecnologia da informação:

∙ Significado Épico ou Vocação: “Eu acredito que computação é a área do futuro
e trabalhando nela eu posso transformar a sociedade em que eu vivo.”;

∙ Desenvolvimento e Realização: “Fazer computação permitirá que eu desenvolva
habilidades únicas que me garantirão um melhor posicionamento no mercado de
trabalho.”;

∙ Criatividade e Experiência: “Eu me divirto criando novos programas de com-
putador!”.

∙ Propriedade e Possessão: “Um emprego em computação vai me garantir um bom
salário.”;

∙ Influência Social e Relacionamento: “Todos os meus amigos trabalham com
computação.”;

∙ Escassez e Intolerância: “Computação é uma área nova, e ainda tem muito em-
prego. Se eu não entrar agora, posso perder a chance.”;

∙ Imprevisibilidade e Curiosidade: “Que assuntos eu vou aprender se eu for es-
tudar computação?”;

∙ Perda e Evasão: “Meus pais esperam que eu faça computação, e não quero decepcioná-
los.”;

4.2.2 Técnicas de jogos

Além dos ativadores de motivação, o framework Octalysis traz um conjunto de
técnicas de jogos para promover o engajamento atrelado a cada tipo de ativador. A Tabela
4 apresenta uma lista dessas técnicas, que podem ser combinadas para criar o modelo de
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engajamento desejado pela gamificação. Uma versão completa dessa tabela, com descrição
e exemplos para cada uma das técnicas, pode ser encontrada no anexo A.

Ativador Técnicas

Significado Épico

Narrativa
Herói da Humanidade

Elitismo
Sorte de Principiante

Almoço Gratuito

Desenvolvimento

Pontos
Símbolos de Conquista

Rankings
Barra de Progresso
Oásis no Deserto

Criatividade

Boosters
Metas de Desbloqueio
Percepção de Escolha
Escolhas Significativas

Propriedade

Construindo do Zero
Coleções

Almoço Conquistado
Efeito Mordomo
Protecionismo

Influência Social

Tutoria
Missões em Grupo

Bandeiras de Vangloria
Tesouros Sociais

Âncora de Conformidade
Provocações Sociais

Escassez

Limitações
Agendamentos

Intervalos de Tortura
Interface para Usuários Evoluídos

Imprevisibilidade

Escolha Brilhante
Caixas Misteriosas

Easter Eggs
Loteria

Perda

Herdeiro Verdadeiro
Oportunidades Evanescentes / Crônometro Regressivo

Bicho-preguiça de Status-Quo
Prisão de Custo

Tabela 4: Lista de técnicas de jogos do framework Octalysis.

4.2.3 Categorias de motivação

Um detalhe interessante da representação visual do framework Octalysis é que ele
organiza os elementos de jogos de acordo com dois critérios específicos: (1) ativadores
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relacionados às categorias de motivação intrínseca ou extrínseca (ver Figura 21); e (2)
ativadores relacionados a efeitos positivos ou negativos (ver Figura 22). Os ativadores
presentes no lado direito do octógono apelam para expressão criativa e socialização (right
brain), denotando atividades em que o engajamento não depende de um estímulo ou
recompensa externa, o que caracteriza a motivação intrínseca. Já os ativadores do lado
esquerdo do octógono são mais voltados para a lógica e a posse (left brain), normalmente
incentivando as pessoas a obterem algum status ou objeto, o que configura a motivação
de caráter extrínseco.

Figura 21: Ativadores extrínsecos vs. intrínsecos no modelo Octalysis (fonte: Chou (2015)).

De forma análoga, os ativadores da parte superior do octógono são chamados de
white hat e têm como característica comum o efeito positivo do engajamento nas pessoas:
elas estão progredindo e ganhando novas habilidades, contribuindo para uma boa causa
ou se expressando livremente. Esses ativadores atuam de forma positiva e fazem com que
a pessoa continue engajada na atividade porque ela se sente bem fazendo aquilo. Já os
ativadores da parte inferior do octógono são chamados de black hat e normalmente atuam
através de um efeito negativo: o medo de perder uma oportunidade, de não alcançar uma
meta ou de não descobrir o final de um evento. São ativadores que impulsionam as pessoas
pela vontade de não se sentirem mal por não terem realizado uma determinada tarefa.

Uma proposta de gamificação ideal deve buscar utilizar os oito tipos de ativado-
res da motivação propostos pelo modelo, como uma forma de aumentar o alcance para
diferentes tipos de usuários. É claro que em um cenário real nem sempre isso é possível, e
um tipo de ativador costuma estar presente de forma mais forte do que outros. Também
é importante frisar que não existe um tipo errado de ativador pois mesmo os ativado-
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Figura 22: Ativadores de efeito positivo vs. efeito negativo no modelo Octalysis (fonte: Chou (2015)).

res de efeito negativo têm sua utilidade, principalmente em se tratando de promover um
engajamento inicial rápido, ou quando se deseja direcionar mais fortemente as ações dos
usuários envolvidos no processo de gamificação. Mesmo assim, a ressalva feita pelo pró-
prio autor do framework é de que, se submetidos por muito tempo a estes ativadores da
motivação, os usuários acabam perdendo o engajamento por estarem constantemente se
sentindo pressionados.

Tanto o framework Octalysis como a abordagem de Design Thinking serão utiliza-
dos dentro do processo proposto neste trabalho, de forma a aumentar o entendimento do
cenário e nortear objetivamente as decisões que serão tomadas na montagem do modelo
de gamificação. Dessa forma, espera-se solidificar e formalizar o processo de concepção de
soluções gamificadas, com intuito de aumentar as chances de sucesso em relação ao enga-
jamento estudantil, bem como minimizar efeitos negativos advindos de escolhas erradas
feitas no momento de design da solução.



5 Level-Up: processo de gamificação

O objetivo principal deste trabalho é investigar como a gamificação afeta o estu-
dante dentro de um contexto educacional como a sala de aula. Para alcançar esse objetivo,
será proposto um processo de gamificação baseado nos princípios do Design Thinking para
construir um modelo focado na solução de problemas apurados em um cenário real. Esta
solução gamificada contará com um conjunto de elementos e mecânicas de jogos que tra-
tarão o aspecto motivacional dos estudantes, com objetivo de melhorar a participação em
atividades da disciplina e o desempenho acadêmico dos mesmos.

A partir dessa metodologia de trabalho, espera-se evitar um dos principais proble-
mas observados nos trabalhos que propõem soluções gamificadas para educação: a inexis-
tência de um processo claro de como o modelo foi construído, existindo sempre uma forte
influência da intuição ou preferências dos autores, o que pode levar a soluções que não
atendam as necessidades do seu público-alvo, gerando resultados insatisfatórios. Para evi-
tar esses problemas e permitir a criação de uma solução de forma coerente, estabeleceu-se
primeiramente um processo para criação de modelos gamificados, baseado nos princípios
de Design Thinking, e que pode ser descrito de acordo com a seguinte sequência de passos:

∙ Passo 1: Investigação do cenário;

∙ Passo 2: Traçar objetivos da gamificação;

∙ Passo 3: Seleção dos elementos e mecânicas de jogos;

∙ Passo 4: Prototipação do modelo;

∙ Passo 5: Evolução do modelo.

A influência do design thinking pode ser vista na analogia com as etapas do pro-
cesso: o passo 1 corresponde a fase de Imersão, os passos 2 e 3 à fase de Ideação e os passos
4 e 5 à fase de Implementação. Além disso, esse processo não é pensado para ser linear,
mas um ciclo de várias iterações, mantendo evoluções no modelo a partir dos feedbacks
recebidos a cada etapa. Uma ilustração de como o fluxo do processo poderia ser desenhado
pode ser visto na Figura 23.

5.1 Passo 1: Investigação do cenário
O primeiro passo do processo é focado em entender o ambiente no qual a gamifica-

ção será aplicada. Uma forma de nortear essa investigação é responder a questionamentos
como:
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Figura 23: Fluxo do processo de gamificação Level-Up.

∙ Qual o problema percebido no ambiente?

∙ A gamificação pode ajudar a resolver esse problema?

Um conjunto de ações é delineado como sugestão para adquirir os dados que pos-
sam responder às questões acima. Embora não seja necessário seguir exatamente todas as
ações sugeridas, entende-se que a sua execução permitirá uma imersão maior no ambiente,
gerando uma visão mais específica do problema que se deseja resolver.

5.1.1 Coleta de Informações

Para se fazer uma avaliação inicial do cenário, é preciso coletar um conjunto de
informações relacionadas ao ambiente que possa indicar pontos problemáticos passíveis
de resolução. As informações coletadas podem ser tanto no aspecto quantitativo (índices
de aprovação e/ou evasão de uma disciplina, número de alunos por turma, carga horária
teórico-prática, médias de desempenho das turmas, etc.) como no aspecto qualitativo



68 Capítulo 5. Level-Up: processo de gamificação

(percepção que os alunos e professores possuem da disciplina, relatos de experiências de
turmas anteriores, principais dificuldades encontradas ao longo do curso).

Essas informações são importantes para passos posteriores, onde a análise da mo-
tivação guiará a escolha dos elementos de jogos para a solução gamificada. Por exemplo,
caso os alunos relatem dificuldades em organizar o tempo de estudo para uma disciplina,
a motivação pode ser tratada tanto pelo estabelecimento de objetivos de curto prazo (de
forma que o aluno precise demonstrar continuamente ações na disciplina) ou através da
valorização do tempo de estudo através de recompensas e reconhecimento em sala. Por
outro lado, se a percepção que os alunos têm da disciplina é de que ela é “difícil” ou
não entendem o motivo pelo qual têm que cursá-la, a motivação será trabalhada em outro
sentido, através da inserção de uma estrutura de progressão nos desafios apresentados que
suavizem a transição entre os conteúdos ou na contextualização dos assuntos da disciplina
com problemas reais ou com outras áreas do próprio curso.

Existem várias formas de obter esses dados de avaliação inicial, sendo ideal para o
processo que exista uma imersão dentro do próprio ambiente investigado, estabelecendo
um contato direto com o problema. Como nem sempre é possível realizar essa imersão, o
uso de técnicas tradicionais de levantamento de requisitos, como entrevistas, grupos focais
e questionários é recomendado. A partir dos dados levantados, pode-se traçar o perfil dos
alunos, professores e demais envolvidos.

5.1.2 Definição do problema

Com as informações obtidas na coleta inicial, deve-se avaliar os questionamentos
iniciais e responder de forma objetiva que tipo de problema se observa e se a gamificação
é realmente um caminho para sua solução.

A gamificação será mais efetiva quando aplicada a problemas de desmotivação,
normalmente percebido em turmas com altas taxas de desistência; ou quando se deseja
estimular (ou até mesmo condicionar) um comportamento específico no público-alvo, como
por exemplo a adoção de novas metodologias de ensino para as quais o aluno será exposto
pela primeira vez, de forma que a gamificação pode ser utilizada como ferramenta para
promover um engajamento inicial e facilitar a transição entre metodologias distintas; ou
ainda como instrumento para o reforço positivo de ações no ambiente de aprendizagem,
como aumentar a participação dos alunos na realização de atividades e/ou frequência de
comparecimento nas aulas, dentre outros exemplos.

5.1.3 Definição do perfil do público-alvo

Um aspecto importante nesta etapa é conhecer bem o público-alvo da gamificação,
visto que os perfis dos alunos têm influência direta sobre a escolha de elementos de jogos
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e outras ações em etapas posteriores do processo. Os elementos de gamificação utilizados
para alunos da educação infantil não serão necessariamente efetivos em alunos do ensino
superior, e vice-versa.

Além disso, uma turma pode ser bastante heterogênea em termos de idade (prin-
cipalmente no ensino superior), conhecimento prévio e experiência prática, o que pode
demandar uma gama diversificada de elementos para atender aos diferentes perfis de
aprendizado existentes. Essa classificação de perfil pode ser feita tanto de forma empírica,
através de observações realizadas por pessoas envolvidas no cenário investigado, como
através de técnicas de análise de dados e padrões de comportamento, buscando classificar
os indivíduos de acordo com suas interações dentro do ambiente de aprendizagem.

5.2 Passo 2: Traçar objetivos da gamificação
O segundo passo é o estabelecimento dos objetivos da gamificação de forma clara

e sucinta. A pergunta norteadora desta etapa é: o que se pretende alcançar com a gami-
ficação? Dentro do contexto educacional, um modelo gamificado pode ter objetivos em
escopos diferentes, por exemplo:

∙ Estimular comportamentos positivos nos alunos (exercícios, colaboração em ativi-
dades);

∙ Estimular professores a utilizar uma avaliação baseada em competências e habilida-
des;

∙ Estimular o uso de uma ferramenta subutilizada na instituição;

∙ Facilitar a transição de uma metodologia tradicional para uma abordagem de Sala
Invertida ou Aprendizagem Baseada em Problemas;

∙ Estabelecer uma maior interdisciplinariedade entre componentes curriculares distin-
tos de um curso;

∙ Incentivar os alunos a se envolverem em atividades acadêmicas e experimentar outras
facetas da vida estudantil.

Com o objetivo da gamificação definido, é necessário entender como a motivação
será transformada para que o público-alvo seja submetido a um modelo diferente de enga-
jamento. Primeiramente, é necessário entender como o cenário original trata os aspectos
motivacionais. O uso do framework Octalysis é crucial nessa etapa, já que ele é uma fer-
ramenta que possibilita essa visualização de forma clara e objetiva a partir das categorias
estabelecidas por seus diferentes ativadores de motivação. Além disso, é possível avaliar o
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engajamento em termos de motivação intrínseca e motivação extrínseca, bem como efeitos
positivos e efeitos negativos.

A partir do esboço inicial, pode-se detectar a influência individual de cada tipo
de ativador, e principalmente se existe desequilíbrio na maneira como cada um deles é
estimulado para prover o engajamento do público-alvo. Por exemplo, imagine um ambiente
de aprendizagem que é fortemente baseado em estímulos de efeito negativo, como motivar
os alunos em atingir uma nota senão serão reprovados e terão que repetir o ano (ativador
de Perda). Se esse for o único elemento que motiva os alunos, existe uma alta probabilidade
de que o estresse e preocupação com o objetivo causem uma ansiedade que prejudique seu
desempenho.

Estabelecido o modelo inicial, é possível criar uma nova proposta de engajamento
que equilibre a influência dos diferentes ativadores, reduzindo àqueles que afetam forte-
mente o modelo, e aumentando o uso de ativadores pouco utilizados, ou que até mesmo
não são considerados dentro do modelo de engajamento do cenário.

Retomando o exemplo, uma possível solução seria balancear o modelo motivacional
para reduzir o impacto deste tipo de motivação e incluir novas ações que estimulem
outros fatores, como por exemplo um efeito positivo pela conquista do conhecimento
e habilidades (ativador de Desenvolvimento), realizando uma ligação com a sua futura
prática profissional (ativador de Significado Épico).

Junto aos objetivos, é importante estabelecer valores alvo e métricas que permitam
avaliar se a gamificação está convergindo para os mesmos. Por exemplo, se o objetivo
da gamificação é diminuir a taxa de evasão de um curso, uma métrica possível seria a
taxa de evasão (desistências, trancamentos e cancelamentos) registrada pela instituição
para o período em que a gamificação é executada. Nesse caso, um valor limite pode ser
estabelecido como um ponto satisfatório no qual a gamificação poderia ser considerada
madura, e não haver mais necessidades de evolução para a consecução deste objetivo
específico.

Embora ao final desse passo ainda não exista um conjunto de elementos de jogos
que compõem uma solução gamificada, já existe um modelo de motivação que orienta a
seleção desses elementos, que corresponde à próxima etapa do processo.

5.3 Passo 3: Seleção dos elementos e mecânicas de jogos
A terceira etapa do processo consiste na seleção dos elementos de jogos que vão efe-

tivamente compor a gamificação. A escolha desses elementos deve ser alinhada ao modelo
motivacional proposto na etapa anterior, e para cada um deles deve-se deixar claro:

∙ Justificativa do uso: deve estar descrito de forma clara o porquê da seleção do
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elemento, tanto em termos do objetivo ao qual ele está atrelado até a forma como
ele trabalhará o engajamento do público-alvo da gamificação;

∙ Interação dentro do modelo: deve-se especificar as formas como o elemento
afeta o público-alvo. No caso de uma mecânica de pontos, por exemplo, especificará
como esses pontos serão acumulados, em que situações estarão disponíveis, o que a
quantidade de pontos adquiridos significa em termos de resultado para o público-
alvo, etc.

Esses questionamentos minimizam a possibilidade da utilização de um elemento
de jogo sem um propósito específico e que não acrescente algo à análise da gamificação. O
framework Octalysis possui um conjunto de técnicas sugeridas para cada tipo de ativador
de motivação, no qual algumas técnicas de jogos podem ser aplicadas, de forma total ou
parcial, em uma solução proposta para o contexto educacional:

∙ Narrativa (Significado Épico): pode ser utilizado para contextualizar atividades
ou conteúdos de uma disciplina, ou inserir o aluno em um arco narrativo no qual
ele possa perceber a importância de adquirir um conjunto de conhecimentos para
a sua formação profissional. Outra possibilidade é a criação de um cenário lúdico
para criar um ambiente mais descontraído e confortável para os alunos;

∙ Pontos (Desenvolvimento): pontos engajam os alunos de forma extrínseca e po-
dem ser usados como “iscas”, elementos que provém uma atração inicial para a
gamificação. Atrelar pontos a realização de ações desejáveis na solução gamificada
é uma boa forma de estimular os alunos a aderirem a um comportamento determi-
nado, mas é importante que a ação de ganhar pontos tenha um propósito dentro
da disciplina, seja no acúmulo para trocar por recompensas e vantagens, ou para
delimitar marcos de progressão ao longo do curso;

∙ Símbolos de Conquista (Desenvolvimento): um outro elemento de jogo que
estimula a motivação extrínseca, os símbolos de conquista, normalmente implemen-
tados através de medalhas, são uma forma de recompensar os esforços do aluno e
dar um feedback de como ele progride dentro das ações propostas no contexto de
aprendizagem;

∙ Barra de Progresso (Desenvolvimento): o aluno às vezes possui dificuldade
de visualizar o quanto ele já evoluiu no decorrer da disciplina, e esse elemento
representa uma estrutura de progressão que permite uma comparação do quanto ele
já progrediu em relação a um total estipulado. Por exemplo, a barra pode representar
quantos exercícios o aluno já conseguiu resolver do total disponível ou que conteúdos
já foram considerados dominados dentro do leque ofertado na disciplina. A medida
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que o aluno consegue avançar a barra de progressão, existe uma tendência de que
ele empreenda maior esforço para alcançar níveis maiores de desempenho, provendo
um ciclo rápido de ação e resposta imediata;

∙ Boosters (Criatividade): dependendo da gamificação, o aluno pode adquirir van-
tagens que lhe dão ações especiais ao longo do semestre, como poder faltar mais
aulas do que normalmente seria possível, ou fazer com que atividades tenham um
valor maior do que o normal;

∙ Metas de Desbloqueio (Criatividade): o estabelecimento de objetivos de curto
prazo pode ser uma boa estratégia para manter os alunos motivados e ativos durante
todo o período em que a solução gamificada é aplicada. Com o uso desse elemento,
esses marcos e objetivos podem ser valorizados com a atribuição de recompensas ou
reconhecimento do esforço de forma contínua;

∙ Escolhas Significativas (Criatividade): o aluno pode ter uma liberdade de ação
dentro do curso, como escolher os estilos de atividades que mais se adequam ao seu
perfil de estudo, ou determinar a ordem em que os assuntos serão estudados. Para
que exista uma maior flexibilidade, uma metodologia de aula com Sala Invertida que
permita um acompanhamento mais individualizado dos alunos pode ser utilizada
para viabilizar o uso desse elemento;

∙ Almoço Conquistado (Propriedade): uma gamificação pode contar com algum
tipo de premiação para alunos que apresentem bom desempenho em atividades
ou pela duração da disciplina. Esses prêmios seriam um exemplo deste tipo de
técnica, no qual o aluno recebe uma recompensa pelas ações reforçadas através da
gamificação;

∙ Efeito Mordomo (Propriedade): existem muitos perfis distintos de aprendiza-
gem (PASHLER et al., 2008), e a possibilidade de que a solução gamificada suporte
uma customização individual para cada aluno de acordo com suas interações e seus
hábitos de estudo podem potencializar o aprendizado. Essa técnica busca exata-
mente isso através da memorização das preferências e ações dos alunos ao longo de
sua exposição à solução gamificada;

∙ Tutoria (Influência Social): a construção do conhecimento de forma colabora-
tiva entre alunos tem se mostrado como um método efetivo em muitos cenários
(SO; BRUSH, 2008), de forma que o estímulo a esse tipo de interação pode trazer
benefícios à gamificação. Nessa técnica de jogo, alunos mais avançados auxiliariam
alunos com dificuldades ou iniciantes, recompensando esse tipo de atitude de forma
positiva na solução gamificada;
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∙ Missões em grupo (Influência Social): similar ao item anterior, a ideia dessa
técnica de jogo é promover a colaboração entre estudantes a partir de atividades
que necessitem da participação de múltiplos alunos para conclusão, seja estipulando
um número de alunos mínimo que concluíram a atividade ou a partir de problemas
que necessitam da integração de diversos alunos para serem solucionados;

∙ Agendamentos (Limitação): a falta de objetivos de curto e médio prazo pode
desmotivar alunos que precisam de um elemento motivador constante durante uma
disciplina. O uso dessa técnica estipularia ajudaria a mitigar isso através do estabele-
cimento de períodos em que determinadas ações ou atividades estariam disponíveis,
mantendo o pensamento do aluno constantemente atraído para os prazos estabele-
cidos;

∙ Interface de Usuário Evoluído (Limitação): uma outra técnica de trabalho fo-
cada nas diferenças de perfis dos estudantes, relaciona-se à existência de interfaces
que possam ser personalizadas a medida que o aluno progride e domina técnicas e
conhecimentos esperados no curso. Dessa forma, conteúdos e exercícios mais avança-
dos só estariam disponíveis à medida que ele demonstrasse proficiência em assuntos
mais básicos;

∙ Caixa Misteriosa (Curiosidade): um elemento que pode ser utilizado em con-
junto com o Almoço Conquistado, seria possível conceder prêmios de desempenho
aos alunos sem revelar antecipadamente o que eles irão ganhar se desempenharem
uma tarefa específica;

∙ Contagem Regressiva (Perda): um prazo de tarefa que se expira pode ser utli-
zado como um motivador para que os alunos realizem atividades pelo medo de
perder alguma vantagem ao longo da disciplina. Essa técnica consiste no lembrete
recorrente de que o prazo para realização de alguma ação está terminando;

∙ Prisão de Custo (Perda): uma solução gamificada pode oferecer recompensas ou
vantagens ao longo da disciplina que necessitam que o aluno mantenha um ritmo
constante de atividade para evitar a sua perda. Esse elemento deve ser usado com
cautela, dado que o efeito negativo em um período mais prolongado de tempo pode
causar uma desmotivação do aluno com a solução gamificada.

5.4 Passo 4: Prototipação do modelo
O passo de prototipação representa a implementação e execução do modelo criado,

com objetivo de avaliar se as decisões tomadas estão efetivamente contribuindo para
alcançar os objetivos estabelecidos no início do processo.
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Inicialmente, deve-se avaliar o ambiente e verificar se existe condições de opera-
cionalizar a ideia. Não basta apenas conseguir executar as mecânicas de jogos, mas é
necessário existir uma forma de coletar dados suficientes para analisar o resultado da
interação. Para isso, é importante utilizar (ou criar) um conjunto de ferramentas que su-
portem a execução do modelo, com coleta de dados (seja quantitativos ou qualitativos).
O uso de ferramentas já existentes apresenta uma vantagem por permitir a prototipação
e experimentação mais rápidas, e o público-alvo parte de um conjunto conhecido de fer-
ramentas para explorar as novidades da solução. Caso o ferramental existente seja muito
restritivo ao ponto de inviabilizar a execução de um experimento, então será necessário
criar um aparato de suporte à execução da gamificação.

A definição da experimentação deve ser acompanhada do estabelecimento de mé-
tricas que permitam aferir se os objetivos da gamificação foram alcançados ou não, e
que tipo de mudanças ocorreram com a execução da solução. Por exemplo, em um sis-
tema que atribui pontos para cada exercício respondido corretamente, o aluno poderia
ser considerado com boa participação caso obtivesse 70% do total de pontos oferecidos.
Essa métrica tem como vantagem a objetividade e facilidade de mensuração, porém o que
acontece se o aluno obtiver muitos pontos em um conjunto de exercícios que exploram os
mesmos assuntos? Definitivamente, embora participativo, o aluno não teria demonstrado
um domínio em todos os assuntos e conhecimentos da disciplina. Se a métrica fosse então
alterada para 50% dos pontos ofertados em cada área de conhecimento, então o domínio
do aluno poderia ser validado. É possível utilizar várias métricas para um mesmo elemento
de jogo quando se busca avaliar diferentes dimensões do cenário.

Além das métricas estabelecidas para cada elemento, é importante viabilizar uma
maneira do público-alvo repassar suas sugestões, impressões e críticas. Esses dados tra-
çam uma imagem de como a experiência foi percebida pelos participantes e permitem a
avaliação qualitativa da experimentação como um todo.

5.5 Passo 5: Evolução do modelo

A última etapa do processo consiste na avaliação da solução a partir dos resultados
obtidos na experimentação do protótipo. Dois questionamentos devem fazer parte da
avaliação:

∙ Os objetivos foram alcançados? Como o modelo desempenhou frente ao que foi
proposto como meta da gamificação?

∙ Como cada elemento escolhido influenciou o modelo? Qual foi a recepção do público-
alvo para cada elemento?
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Esses questionamentos permitem uma análise do modelo como um todo, e as mé-
tricas para cada um dos elementos de jogos podem ser utilizadas para saber o impacto
de cada um deles nos participantes, se ele foi bem sucedido no seu propósito ou não,
e se é necessário ajustá-lo (ou eliminá-lo) do modelo gamificado. Além disso, a análise
do feedback dos participantes direcionará possíveis mudanças na busca por uma melhor
experiência a cada interação.

Caso os objetivos da gamificação sejam alcançados com sucesso, a solução pode
ser considerada madura para o que foi proposto, e deve-se retornar à primeira etapa
do processo para verificar se ainda existem problemas que não haviam sido tratados
(ou detectados). É possível que ao realizar a gamificação para tratar um aspecto do
ambiente, algum novo problema apareça como efeito colateral, por isso sempre recomenda-
se a execução desse passo, mesmo que o modelo tenha sido bem sucedido em atingir todos
os objetivos propostos inicialmente.

Caso os objetivos não tenham sido alcançados, os resultados da experimentação
devem ser utilizados para redefinir os elementos de jogos utilizados, desde ajustes na
forma como eles são utilizados (diminuir ou aumentar sua disponibilidade, mudar a forma
de aquisição, mudar a forma de interação) ou eliminá-los do modelo e adicionar novos
elementos. Normalmente, o processo realizará vários ciclos entre a terceira e quinta etapa
até que os objetivos sejam alcançados, e é natural que ocorram vários ajustes e mudanças
ao longo das iterações, de forma similar ao que ocorre no desenvolvimento de jogos.

No próximo capítulo será exemplificado o uso desse processo para construção de
uma solução gamificada aplicada em um cenário real, bem como a experimentação e os
resultados obtidos a partir dessa solução.



6 Experimentação e Resultados

Este capítulo apresenta a metodologia de experimentação aplicada e sua operacio-
nalização para validação do processo descrito no capítulo anterior, com a geração de uma
solução gamificada e sua execução em um cenário real, bem como os resultados obtidos
em cada uma das iterações realizadas.

6.1 Metodologia experimental
Essa seção descreve o experimento delineado e o ferramental utilizado para sua

execução.

6.1.1 Cenário

O cenário escolhido foi uma disciplina introdutória de programação, que faz parte
do currículo do curso de Bacharelado em Tecnologia da Informação da Universidade Fede-
ral do Rio Grande do Norte. A disciplina é básica para o curso e essencial para a formação
dos alunos, dispondo de uma carga horária de 60h e execução ocorrendo ao longo de um
semestre letivo, via turmas com capacidade de 60 alunos. A escolha deste ambiente de
ensino foi motivada pelos seguintes critérios:

∙ Alta taxa de evasão (em torno de 50%) para alunos inicialmente matriculados no
semestre;

∙ Baixa taxa de aprovação na disciplina (em torno de 32%), o que acaba criando um
gargalo na progressão do curso por parte dos alunos, e na dificuldade de plane-
jamento e alocação de carga horária dos professores por parte da coordenação do
curso;

∙ Experiência do autor em lecionar a disciplina e ter contato direto com os alunos e
a problemática do ensino introdutório de programação, estando diretamente imerso
no ambiente estudado.

Apesar de já existir um conhecimento do problema motivacional dos alunos, não
é certo de que a gamificação se adequa ao cenário escolhido. Para proceder com a inves-
tigação, foi aplicado um questionário inicial para traçar o perfil da turma e validar se a
gamificação seria uma solução viável para o contexto. Esse questionário, executado em
dois semestres, buscava captar o seguinte conjunto de informações:
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∙ Disponibilidade de tempo: o aluno tem dedicação exclusiva para o estudo ou ele
exerce atividade profissional? A atividade é na área de Tecnologia da Informação
ou em área distinta?

∙ Experiência com programação: o aluno já possui experiência com programa-
ção de computadores, seja de forma autodidata, adquirida através de experiência
profissional ou adquirida em cursos anteriores?

∙ Repetência: O aluno já cursou essa disciplina anteriormente ou está se matricu-
lando nela pela primeira vez?

∙ Dificuldades no estudo: Quais as maiores dificuldades que o aluno possui em
relação aos seus estudos na universidade? Organização de planos de estudo, tempo
para leitura do conteúdo, resolução de exercícios práticos fora da sala de aula, etc.

∙ Predisposição para jogos: o aluno gosta de jogos? Estaria disposto a uma meto-
dologia que abordasse elementos lúdicos ou baseados em jogos na sala de aula?

No total, 77 alunos responderam aos questionamentos, e o seguinte perfil foi deline-
ado: 55% dos alunos trabalham, o que significa que eles possuem uma restrição de tempo
para desenvolver atividades relacionadas aos estudos, como realização de exercícios e revi-
são de conteúdos. Outro dado importante é que 40% dos alunos alegaram ter experiência
prévia com programação, seja na mesma linguagem de programação da disciplina ou em
uma linguagem distinta. Como se trata de uma disciplina introdutória, assume-se que
alunos com experiência prévia não terão tanta dificuldade em acompanhar o andamento
do curso.

Um dado alarmante é que 40% dos alunos já havia cursado a disciplina (ou equi-
valente), o que caracterizava um grande percentual de alunos repetentes, e que conse-
quentemente os mesmos já haviam sido expostos ao conteúdo e não haviam conseguido
acompanhar até o final do semestre, com a maior parte abandonando a disciplina ao longo
de sua execução.

Quanto ao interesse por jogos digitais e abordagens em sala de aula que utilizassem
de recursos comuns a estas mídias, houve um interesse quase unânime (91%), o que é um
bom indicador de que uma metodologia gamificada possa ser bem sucedida, já que existe
uma predisposição dos alunos a gostarem dos elementos de jogos que serão utilizados
em um modelo gamificado. Por fim, as maiores dificuldades que foram relatadas pelos
alunos dentro de sua organização de estudos foram a falta de hábito diário (32 alunos) e
a indisponibilidade de tempo para exercícios e atividades de revisão em casa (15 alunos).
19 alunos relataram que o cansaço na aula após a jornada de trabalho dificultava na
concentração e foco nos momentos de exposição do conteúdo.
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Como pode-se observar do resultado do questionário, a turma possui um perfil
heterogêneo, o que consequentemente levaria a uma gamificação mais complexa, tentando
atender a todos os perfis. Empiricamente, existem dois aspectos que impactam significa-
tivamente a progressão do aluno em uma disciplina de programação: a disponibilidade
de tempo para fazer exercícios e sua experiência prévia com programação e resolução de
problemas. Dessa forma, a turma foi dividida em quatro perfis classificados de acordo com
esses dois aspectos, como pode ser visto na Tabela 5.

Grupo Experiência
prévia

Tempo de De-
dicação

Representação
na turma

Novatos Não possui Possui 32%
Sábios Possui Possui 24%
Viciados Possui Não possui 18%
Trabalhadores Não possui Não possui 26%

Tabela 5: Perfil dos alunos na turma.

Avaliando esses grupos, espera-se que o grupo de alunos denominado Sábios tenha
menor dificuldade com a disciplina, porque eles já detém um conhecimento em progra-
mação e dispõe de tempo livre para estudar. O grupo considerado como problemático são
os Trabalhadores, composto por alunos que trabalham (normalmente 8 horas por dia), e
não têm experiência com a atividade de programação. Por estarem em uma situação mais
crítica, esse grupo será considerado crítico no momento de propor a solução.

A leitura inicial do cenário aponta que a gamificação tem um grande potencial de
resolver o problema motivacional dos estudantes, dado à predisposição que eles têm em
acolher uma solução baseada em elementos de jogos. A partir daqui, deve-se prosseguir
para o segundo passo do processo e estabelecer os objetivos para a gamificação.

6.1.2 Objetivos da gamificação

Utilizando o framework Octalysis, é possível avaliar como cada ativador de moti-
vação está sendo estimulado nos estudantes. Na execução de uma metodologia tradicional
de ensino, temos a seguinte configuração:

∙ Significado Épico ou Vocação: esse ativador é ligado ao quanto o aluno entende
sobre a importância de um conteúdo na sua formação. Essa não é a realidade da
maior parte dos alunos, que cursam as disciplinas apenas pela obrigatoriedade cur-
ricular existente e não entendendo plenamente o que ela representa para ele em
termos de formação, ou sua relação com outros conteúdos e disciplinas pertinentes
ao seu curso ou grade curricular. Embora eles entendam que a programação é a
base do curso, ainda existem queixas com relação a alguns conteúdos que constam
na disciplina;
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∙ Desenvolvimento e Realização: esse ativador é relacionado à percepção que o
aluno tem de sua evolução dentro da disciplina, e é refletido pelas notas e resultados
obtidos. Também está relacionado ao quanto o aluno percebe o domínio sobre os
assuntos estudados. Infelizmente para a maior parte, as disciplinas são tratadas
apenas como barreiras a serem vencidas, o que costuma resultar em um estudo
voltado para memorização de assuntos a fim de responder a uma avaliação, sendo
rapidamente deixados de lado e esquecidos uma vez que a disciplina é superada;

∙ Criatividade e Experiência: esse ativador relaciona-se a liberdade que o aluno
tem de escolher e construir o seu conhecimento de acordo com o seu perfil de apren-
dizado, e em seu próprio ritmo. Em metodologias tradicionais, o estudante normal-
mente fica restrito ao plano de aula do professor e atividades propostas em sala;

∙ Propriedade e Possessão: esse ativador não é estimulado, visto que não há ganho
de prêmios pela participação na disciplina (salvo eventuais premiações dadas pelos
pais);

∙ Influência Social e Relacionamento: esse ativador costuma ser estimulado pela
interação entre aluno e professor, ou pela interação entre alunos quando realizam
atividades em grupos, ou coordenam grupos de estudo. A colaboração costuma ficar
limitada a esses contextos, não havendo uma exploração maior devido ao papel
centralizador do professor dentro do esquema tradicional de sala de aula;

∙ Imprevisibilidade e Curiosidade: normalmente esse ativador não é estimulado,
salvo o uso de atividades surpresas ao longo de uma disciplina. O aluno costuma ter
uma boa ideia de quando será avaliado, quais assuntos o professor abordará e outras
informações que usualmente são apresentadas no início de uma unidade letiva;

∙ Escassez e Intolerância: esse ativador se refere a elementos que estão disponíveis
de forma limitada ao aluno. As avaliações de conhecimento são um exemplo disso,
já que o fracasso em uma unidade dificilmente consegue ser recuperado, limitando
o aluno a demonstrar desempenho e aprendizado em momentos pré-determinados;

∙ Perda e Evasão: esse ativador é fortemente estimulado em metodologias tradicio-
nais, e relaciona-se com a necessidade ou vontade de se evitar perdas ou fracassos
ao longo de uma atividade. No contexto educacional, estamos nos referindo à ne-
cessidade do aluno demonstrar conhecimento suficiente para evitar reprovação em
uma disciplina e poder avançar na sua grade curricular. O problema está na forma
como os alunos percebem a disciplina, favorecendo este ativador em detrimento do
ativador de Desenvolvimento e Realização, já que a maioria dos alunos está interes-
sada em atingir notas minimamente suficientes para serem aprovados na disciplina,
e não a maior nota possível.
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A descrição acima pode ser representada pela Figura 24. Percebe-se que existe um
enfoque muito forte em ativadores de efeito negativo, como Perda e Escassez, que tentam
motivar o aluno através de restrições ou ações punitivas. Outro detalhe é que a motivação
através de elementos extrínsecos (lado esquerdo do modelo) é mais forte do que o uso de
elementos intrínsecos.

Figura 24: Modelo Octalysis para a motivação estudantil dentro de uma metodologia tradicional de ensino.

A partir deste modelo, foram traçados os objetivos iniciais da gamificação com
intuito de tentar modificar a forma como o engajamento dos alunos ocorre, além de avaliar
se as alterações promovem as mudanças desejadas no perfil de motivação dos estudantes:

∙ Aumentar a participação dos estudantes dentro da disciplina, principalmente na
realização de atividades e exercícios práticos de programação;

∙ Diminuir a evasão de alunos ao longo do semestre.

Inicialmente, o novo modelo proposto tentará reduzir a influência dos ativadores de
Perda e Escassez. Para isso idealiza-se um sistema de pontuação e avaliação diferenciada,
baseado em competências e habilidades. A medida que a disciplina ocorre, o aluno terá
diversos momentos nos quais ele pode demonstrar ao professor que adquiriu domínio sobre
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os conhecimentos do curso (interação nas aulas, exercícios, avaliações, seminários, etc.).
As duas principais mudanças que ocorrem com esse esquema são:

∙ O aluno passa a ver o seu desempenho na disciplina a partir de habilidades adqui-
ridas, e não em função de uma nota obtida. Além de ficar mais claro para ele como
o seu aprendizado evolui, ele deixa de fixar a sua necessidade em uma nota mínima
para passar. Isso também trabalha o motivador de Desenvolvimento e Realização
(através do ganho de habilidades) e de Significado Épico e Vocação (o conhecimento
está sendo construído através de habilidades que possuem uma relação entre si, e
podem inclusive relacionar-se com outras disciplinas do curso);

∙ O aluno pode adquirir as habilidades ao longo do semestre, de forma que a tempo-
ralidade da avaliação é eliminada em função de um esquema mais contínuo. Além
disso, o aluno pode adquirí-las de várias formas diferentes, o que mitiga a sua falha
em um instrumento de avaliação específico e possibilita que ele se recupere ao longo
do semestre, caso se esforce o suficiente para tanto. Isso reduz o impacto do moti-
vador Escassez, além de colaborar para estimular um pouco o ativador Criatividade
(possibilidade de demonstrar conhecimento em diferentes tarefas).

Um segundo ponto de interesse na gamificação é prover uma forma de feedback
rápido e lúdico para os alunos, mantendo o engajamento deles de modo contínuo. Para
motivar esse envolvimento inicial, um sistema de recompensas ao longo do período letivo
seria adequado, servindo como um reflexo de suas ações e interações diárias no ambiente
de aprendizado. Logo, ações como frequentar aulas, usar ambientes que dão suporte ao
curso, interação nas aulas e com colegas e realização de exercícios, dentre outras ações,
seriam exemplos de atitudes recompensadas. Com a inclusão dessas recompensas, espera-
se que os alunos vejam a sua participação como “mais valiosa”, e que exista um interesse
crescente do corpo estudantil em se envolver com as atividades propostas. Além disso, é
uma forma direta de estimular os ativadores de Propriedade e Possessão (o aluno recebe
recompensas ao atingir determinados marcos ao longo do curso) e Criatividade (o aluno
pode buscar diferentes tipos de atividades para adquirir as recompensas).

A Figura 25 mostra como os ativadores serão trabalhados para atingir os objetivos
traçados. Percebe-se que existe um foco maior nos motivadores relacionados a reforço
positivo, de forma que a motivação estudantil se dará mais através do incentivo aos bons
comportamentos do que através da punição dos comportamentos equivocados.

6.1.3 Ferramentas utilizadas

Para operacionalizar e coletar os dados dos experimentos na primeira iteração,
serão utilizados o seguinte conjunto de ferramentas:
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Figura 25: Modelo Octalysis mostrando como os ativadores de motivação serão trabalhados na proposta
de solução gamificada.

∙ Planilhas eletrônicas do Google, para marcação de pontuações, níveis dos alunos
e habilidades adquiridas. A partir dos dados alimentados na planilha, o professor
fará o controle dos feedbacks para os alunos, da situação de cada aluno dentro da
disciplina e do andamento da turma de uma forma geral;

∙ Turma virtual do Sistema Integrado de Gestão de Atividades Acadêmicas (SI-
GAA) utilizado na instituição. A partir dessa turma, será executada a comunicação
e interação com os alunos extra sala, comunicação de atividades e espaço para
dúvidas e fóruns de discussão. Essa ferramenta representa o mecanismo oficial de
interação do modelo.

Uma das motivações pela escolha da turma virtual do SIGAA é melhorar o uso
desse recurso tanto por parte dos alunos como do professor. Apesar de ser parte do sistema
oficial da instituição e de prover algumas funcionalidades de ambiente virtual de aula, a
turma virtual acaba sendo pouco explorada dentro das metodologias de ensino, tornando-
se mais um repositório de arquivos e notícias, ou para consulta de notas e frequências.
Não existe uma prática de uso efetivo dessa ferramenta como um ambiente de ensino
integrado, e muitas vezes os professores costumam até mesmo negligenciar tarefas que
devem ser efetuadas constantemente na plataforma, como a marcação de frequências dos
alunos e divulgação de resultados das unidades avaliativas (cujos períodos são estipulados
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em regulamento oficial da instituição, e mesmo assim amplamente descumpridos). Espera-
se que o uso do modelo gamificado estimule o acesso à essa ferramenta e um melhor
aproveitamento por ambas as partes.

6.1.4 Elementos de Jogos

Para dar suporte às ideias levantadas na seção anterior, um conjunto de elementos
de jogos foram selecionados. Na primeira versão optou-se por utilizar dois sistemas de
pontos, com propósitos distintos:

∙ Sistema de Habilidades – Skills: esse sistema será utilizado para dar suporte
à avaliação contínua descrita na subseção anterior. O aluno terá a nota tradicio-
nal substituída por um conjunto de habilidades, definidas pelo professor como as
habilidades e conhecimentos que serão trabalhados ao longo da disciplina;

∙ Sistema de Experiência e Recompensas – XP: esse sistema será utilizado para
dar suporte ao engajamento rápido ao longo do curso, com objetivo de dar ao aluno
uma noção de sua progressão ao longo do curso, bem como estabelecer metas de
curto prazo em função das recompensas oferecidas.

O sistema de habilidades proposto segue uma ideia similar aos jogos de RPG, nos
quais os personagens possuem um conjunto de poderes (powers) e habilidades (skills), que
definem as suas capacidades dentro do jogo. Espera-se que essa linguagem dos jogos ajude
os alunos a perceberem os tópicos elencados da mesma forma, como habilidades que eles
adquirem e os tornam mais capazes como profissionais dentro de suas áreas, e desvie o
foco da obtenção da “nota para passar na disciplina” para “conhecimentos que eu ganho e
domino”. Esse sistema auxiliará também a mudança do processo de avaliação, de forma que
as unidades avaliativas serão montadas como uma composição de grupos de habilidades
específicas. Por exemplo, imaginando um curso com 10 habilidades, poderíamos ter a
seguinte configuração:

∙ Unidade 1: habilidades 1, 2 e 3;

∙ Unidade 2: habilidades 4, 5, 6 e 7;

∙ Unidade 3: habilidades 8, 9 e 10.

Dessa forma, o aluno poderá comprovar a aquisição de uma habilidade a qualquer
momento do curso. O importante é se o aluno adquiriu a habilidade, e não quando o
fato ocorreu. Dessa forma, se o aluno demonstra conhecimento da habilidade 3 apenas
na Unidade 2, sua nota na Unidade 1 será alterada para refletir esse fato. Espera-se que



84 Capítulo 6. Experimentação e Resultados

isso tenha um impacto nas taxas de evasão, já que o aluno agora terá todo o período
de execução da disciplina para se recuperar de resultados insuficientes. Outra vantagem
da discriminação das habilidades é a capacidade do professor avaliar os tópicos para os
quais existe maior dificuldade de aprendizado, e onde ele precisa reforçar ou modificar sua
abordagem para tentar sanar esses problemas.

Para sua confecção, foi feito uma avaliação dos objetivos de aprendizagem em
termos de conhecimentos e habilidades, resultando nos seguintes tópicos:

∙ Lógica de Programação e resolução de problemas;

∙ Uso de variáveis e tipos de dados;

∙ Operadores lógicos e aritméticos, avaliação de precedência e resultado de operações;

∙ Tratamento de entrada e saída;

∙ Estruturas de execução condicional;

∙ Estruturas de repetição de comandos;

∙ Subrotinas, modularização e organização de código;

∙ Ponteiros e gerência de memória;

∙ Recursividade;

∙ Arranjos (vetores e matrizes);

∙ Manipulação de cadeias de caracteres;

∙ Registros, criação de tipos de dados e enumerações;

∙ Manipulação de arquivos.

O principal desafio para implementação desse sistema é a conversão do resultado
para a estrutura existente na universidade, que prevê três unidades avaliativas, nas quais
o aluno recebe uma nota de 0 a 10 pontos, existindo um prazo de encerramento para
divulgação das mesmas. Para operacionalizar o sistema, foi feito uma composição de
cada uma das notas de unidades com um conjunto fixo de assuntos, de forma que cada
conhecimento e habilidade esperados contribuía com uma parcela da nota em cada unidade
avaliativa. A Tabela 6 mostra o resultado desse processo de mapeamento.

Para manter o caráter contínuo da avaliação, sempre que o aluno adquire novos
pontos em uma habilidade, sua nota é também alterada no sistema acadêmico, de forma
que a nota permanece “fluida” ao longo do semestre, atendendo tanto os requisitos da
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Habilidade Pontos(total) Nota (pontos)
Unidade I

Lógica de Programa-
ção (fácil)

150 1,5

Variáveis 100 1,0
Operadores 150 1,5
Entrada/Saída 100 1,0
Condicionais 200 2,0
Repetição 300 3,0

Unidade II
Lógica de Programa-
ção (médio)

200 2,0

Funções 200 2,0
Ponteiros 200 2,0
Recursão 200 2,0
Vetores 200 2,0

Unidade III
Lógica de Programa-
ção (difícil)

150 1,5

Strings 250 2,5
Matrizes 250 2,5
Registros 250 2,5
Enumerações 50 0,5
Arquivos 50 0,5

Tabela 6: Sistema de habilidades.

metodologia como os trâmites burocráticos exigidos pela instituição. O sistema de ha-
bilidades foi modelado em planilhas eletrônicas, de forma a automatizar parcialmente a
atribuições de pontos para cada aluno a medida que os itens de exercícios e provas são
corrigidos e marcados com sua pontuação na planilha, como exemplificado pela Figura
26. Como as planilhas contém informações de todos os alunos, elas não são compartilha-
das, utilizando-se a comunicação via Turma Virtual do SIGAA para repassar aos alunos
quantos pontos de habilidades eles adquirem em cada exercício e nas avaliações de conhe-
cimento.

O sistema de pontos de experiência, por outro lado, adiciona um fator de diversão e
engajamento mais rápido para os alunos. A ideia é que eles possam acumular esses pontos
de forma diária, através de ações ao longo da disciplina, tanto na sala de aula como fora
dela. Um dos objetivos é tentar condicionar nos alunos o hábito de realizar atividades
práticas de estudo, essenciais para o aprendizado de disciplinas como programação. Outro
objetivo é prover, através de recompensas ofertadas, um senso de diversão e controle do
curso por parte dos alunos. As recompensas serão inicialmente pensadas como prêmios
físicos e vantagens para serem usados ao longo da disciplina ou em atividades específicas.
Atrelado ao sistema de pontos de experiência estará um esquema de níveis de alunos, com
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Figura 26: Exemplo de planilha utilizada para computar as habilidades dos alunos.

objetivo de prover o aluno com uma informação de como ele está progredindo no curso.
Os níveis também servirão como marcos para definir quando e qual recompensa o aluno
obterá.

Durante o semestre, foram disponibilizados os seguintes mecanismos para aquisi-
ção dos pontos (Tabela 7). Como as avaliações ocorrem em menor número e são pensadas
como desafios finais para cada unidade, foi atribuído um valor de 250 pontos para cada
uma delas. A partir desse valor, os outros itens da tabela foram valorados: os exercícios
preparados em listas e os exercícios de juízes online correspondem a uma quantidade de
pontos próxima da soma das três avaliações, sendo uma forma de incentivar os alunos a
realizar o máximo de atividades ao longo da disciplina e compensar pontos de experiência
“perdidos” nas avaliações. A quantidade de pontos de uma questão nos exercícios é dire-
tamente proporcional à sua dificuldade, de acordo com as escalas existentes nos próprios
juízes online. Por fim, a frequência e as intervenções durante as aulas eram pontuados em
um valor mais baixo, por serem mais fáceis de obter.

Atividade Pontos Total no semestre
Frequência 1 pt/aula 36 pts

Participação 1 pt/ação ilimitado
Provas 250 pts/prova 750 pts

Lista de exercício 1 a 5 pts/questão 232 pts
Exercícios em juízes online 1 a 10 pts/questão 400 pts

Total 1454 pts
Tabela 7: Atividades que atribuem pontos de experiência.
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A lista de atividades corresponde a ações que são usuais em disciplinas de progra-
mação de computadores e algoritmos. Como é a primeira experiência da turma com uma
metodologia gamificada, decidiu-se por atribuir um peso maior de pontos de experiência
para as provas, tratando-as como “chefes de fase” ou desafios finais de um jogo. Dessa
forma, os alunos motivados pela aquisição dos pontos terão um estímulo extra para inves-
tir esforço em realizar uma boa prova, enquanto que alunos que não se interessarem pela
gamificação poderão cursar a disciplina sem maiores prejuízos. Destaca-se o uso de muitas
atividades práticas, como sites de juízes e corretores automáticos (online judges), a saber:
o Kodesh (http://kodesh.ufrn.br/), o URI (https://www.urionlinejudge.com.br/)
e o UVA (http://uva.onlinejudge.org).

As recompensas na disciplina são distribuídas de acordo com a quantidade de pon-
tos de experiência que o aluno acumula, e para permitir que eles percebam sua progressão
ao longo do curso, foi montado um esquema de níveis, onde a cada nível atingido existe
uma recompensa associada, como visto na Tabela 8. A organização das recompensas foi
idealizada em termos de “valor”, com itens mais baratos e poderes mais fracos sendo
ofertados nos primeiros níveis, e objetos mais caros e vantagens mais poderosas sendo
ofertadas apenas para os mais altos níveis na estrutura. O objetivo é colocar um nível de
esforço alto para os prêmios teoricamente mais desejados pelos alunos, de forma que eles
buscarão interagir com a solução gamificada de forma mais intensa na busca por essas
premiações.

Nível do aluno XP necessário Recompensa
1 60 Pipoca Bokus
2 130 Abono de Falta +1
3 210 XP Dobrado (prova)
4 300 Nota +0,5
5 400 Chocolate
6 510 Troca de XP (prova)
7 630 Abono +1 (turma)
8 760 Bomba de Questão (prova)
9 900 Nota + 0,5
10 1050 Ingresso de cinema
S 1454 Jogo digital

Tabela 8: Sistema de níveis de alunos e recompensas associadas.

O sistema de níveis contém 10 níveis regulares, numerados de 1 a 10, e um nível
especial, denominado S, que contemplará apenas alunos que atingirem altos patamares de
desempenho e participação na disciplina. As recompensas são divididas em três categorias:

∙ Poderes: são recursos que o aluno adquire e que podem ser utilizados nos dias de
avaliação. É importante observar que os efeitos ocorrem sempre sobre os pontos de
experiências que podem ser adquiridos (o que impacta nas recompensas), mas não

http://kodesh.ufrn.br/
https://www.urionlinejudge.com.br/
http://uva.onlinejudge.org
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sobre os pontos de habilidade, já que estes são usados para medir o conhecimento
que o aluno adquire ao longo do curso. Eles são os seguintes:

– XP Dobrado: permite que o aluno escolha uma questão da prova para dobrar
o seu valor em pontos de experiência;

– Troca de XP: permite que o aluno troque o valor dos pontos de experiência
entre duas questões da prova (usualmente, as questões mais difíceis valem mais
pontos de experiência);

– Bomba de Questão: permite que os alunos escolham uma questão para adqui-
rir automaticamente o seu valor em pontos de experiência, mesmo sem resolvê-
la ou com uma resposta incorreta.

∙ Vantagens: são ações especiais que o aluno adquire para usar ao longo do semestre.
As vantagens podem permitir que o aluno solicite a retirada de uma falta ao final
da disciplina, ou permitir a negociação de um arredondamento de nota em uma
atividade executada. Para o abono de falta, foram criadas duas vantagens: a primeira
que pode ser obtida corresponde apenas ao aluno, enquanto a segunda pode ser
aplicada a toda a turma (se o aluno assim optar). A ideia desse abono coletivo surgiu
da possibilidade de estimular um sentimento de colaboração entre os alunos, o que
implicaria em uma maior participação e auxílio entre eles mesmos para realização
das atividades;

∙ Tesouros: são recompensas físicas entregues aos alunos em sala de aula, provendo
um momento lúdico e de reconhecimento frente aos colegas. As recompensas pensa-
das para esta iteração foram lanches ou itens de entretenimento, como ingressos de
cinema e jogos digitais.

Assim como o sistema de habilidades, um conjunto de planilhas eletrônicas será uti-
lizada para manutenção das informações sobre aquisição de pontos de experiência (Figura
27), níveis e recompensas (Figura 28) pelos alunos, de forma a automatizar parcialmente
o processo de controle dessas informações. A turma virtual do SIGAA é a principal forma
de disponibilização das informações, com o envio de mensagens para os alunos à medida
que eles atingem novos níveis, informando também as recompensas adquiridas e as regras
para usufruir das vantagens e poderes conquistados ao longo da disciplina, exemplificado
pela Figura 29. Como os alunos não tem acesso direto as planilhas, eles precisam requisitar
diretamente as informações ao professor para poder acompanhar o seu progresso.

A Tabela 9 apresenta um resumo associando as mecânicas selecionadas com os
ativadores e técnicas do Octalysis.
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Figura 27: Exemplo de planilha utilizada para computar os pontos de experiência dos alunos.

Figura 28: Planilha que controla as recompensas adquiridas pelos alunos..

6.1.5 Critérios de Avaliação

Para avaliar o desempenho do modelo, será utilizado o seguinte conjunto de crité-
rios:

∙ Pontos de experiência adquiridos em participação na disciplina;
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Figura 29: Mensagem enviada via SIGAA para comunicar informações ao aluno.

Ativador de motivação Mecânica de jogo Técnica de jogo
Desenvolvimento e
Realização

Experiência Pontos
Habilidades Pontos e Estrutura de

progressão

Criatividade e Experiência
Níveis e Recompensas Metas de Desbloqueio
Poderes Boosters e Escolhas

Significativas
Vantagens Boosters

Propriedade e Possessão Prêmios Almoço Conquistado
Tabela 9: Classificação das mecânicas de jogos utilizadas na primeira versão da solução.

∙ Taxa de evasão da disciplina (em comparação com o histórico de semestres anteri-
ores);

∙ Desempenho dos alunos em termos de resultado (em comparação com o histórico
de semestres anteriores).

Com os dados da execução, espera-se também observar detalhes mais específicos
da disciplina, como quais assuntos tem um menor aproveitamento por parte dos alunos,
ou em que momento do semestre há uma desistência maior dos alunos. Para realizar as
comparações propostas, foi levantado junto à coordenação do curso os dados referentes a
turmas prévias da disciplina no período de dois anos antes da experimentação.
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6.2 Execução do experimento

A experimentação ocorreu ao longo do ano letivo de 2015 com duas turmas, sendo
executado um passo de evolução do modelo ao fim do primeiro semestre a partir dos
dados coletados com a primeira iteração do modelo gamificado e do feedback qualitativo
dos estudantes.

6.2.1 Primeira iteração

A primeira versão do modelo foi executada na turma de 2015.1, primeiro semestre,
no turno da noite do curso de Tecnologia da Informação. Realizou-se três atividades de
avaliação e oito listas de exercícios, contemplando os principais assuntos da disciplina. As
listas foram disponibilizadas assim que os tópicos necessários eram introduzidos em sala
de aula, e permaneciam disponíveis para resolução até o final do semestre. Independente
do momento que o aluno entregasse a lista, os pontos de experiência eram adicionados e os
pontos de habilidades computados e alocados de acordo com o mapeamento da Tabela 6.
No início da disciplina foi introduzido um novo elemento no modelo, um ranking semanal
com os dez melhores alunos em termos de pontos de experiência, mas devido a uma forte
resistência da turma com relação a esse elemento, ele acabou sendo retirado após três
semanas de execução.

Dentro das métricas estabelecidas, pode-se observar uma pequena melhora em re-
lação aos semestres anteriores: a taxa de evasão caiu pouco, de 49% para 42%, porém
muitos dos alunos que constam nessa estatística apresentaram frequência zero, ou seja,
nunca apareceram para frequentar a aula e não foram minimamente expostos à meto-
dologia. Como evasão, foram contados tanto os alunos que realizaram trancamento de
disciplina ou curso no semestre como aqueles que reprovaram por faltas, quando ocorre
um abandono literal da disciplina. O desempenho final da turma evoluiu em comparação
com semestres anteriores, com as notas atingindo uma média de 6,19 e desvio padrão de
3,03 (esses valores eram de 5,0 e 2,7, respectivamente), e com uma taxa de aprovação de
praticamente 65%, em comparação com a média histórica de 32% do curso. A Figura 30
ilustra o desempenho dos alunos para cada faixa de nota alcançada.

Ao final do semestre, um segundo questionário foi aplicado para obter um feedback
dos alunos no que se refere a aplicação da metodologia, tendo sido respondido por 30
alunos. Cada ponto importante da metodologia (sistema de XP, Habilidades, Feedback)
foi avaliado para identificar os pontos positivos e negativos. Além disso, buscou-se captar
se houve um maior estímulo por parte dos alunos devido ao modelo aplicado e quais dos
elementos foram os responsáveis na motivação dos alunos.

No geral, a gamificação foi vista como positiva pelos alunos, com 80% da turma
aprovando o modelo executado na disciplina. Dentre os principais pontos positivos, foram
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Figura 30: Resultado final - Turma 2015.1. (fonte: SIGAA UFRN)

destacados a maior motivação para participar das aulas e realizar exercícios, e que as
recompensas eram um estímulo divertido, especialmente no momento de recebê-las em
sala de aula. Eles também destacaram que o sistema de habilidades utilizado representava
“uma avaliação mais justa e realmente contínua”, porque permitia ao aluno a recuperação
ao longo do semestre, e que “em uma metodologia tradicional, normalmente acabariam
desistindo após os primeiros resultados ruins”.

Nos aspectos negativos, os alunos destacaram a quantidade e tamanho das listas,
e o fato de não haver um prazo limite para entrega, o que de certa forma reduziu a
importância das atividades: “como não havia um dia específico para entregar, a lista
acabou ficando para depois e nunca foi feita”. O feedback também foi criticado pelos
alunos, já que muitas vezes demorava-se semanas para entregar resultados de avaliações
ou correções de exercícios. Isso ocorreu principalmente devido a grande carga de trabalho
extra necessária para manter o modelo gamificado funcionando, que poderia ter sido
mitigada caso houvessem monitores na turma para auxiliar o processo.

Além disso, os alunos apontaram que os pontos de experiências poderiam ser dis-
tribuídos de forma mais balanceada ou em maior quantidade, já que os requisitos para
atingir os níveis mais altos exigiam uma pontuação próxima do total ofertado ao longo
do semestre. Alguns alunos adicionaram sugestões com relação a novas mecânicas que
poderiam ser utilizadas, como a inserção de classes de personagens, onde cada classe teria
algum tipo de vantagem específica e o aluno optaria por uma no início do semestre. Outra
reclamação recorrente foi a do peso majoritário da prova na aquisição de pontos de habi-
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lidade, havendo sugestões para que a composição da nota incluísse também as atividades
práticas executadas ao longo do semestre.

Apesar dos alunos mencionarem uma maior motivação para realização dos exer-
cícios, os dados coletados não corroboram com essa afirmação: apenas 17 alunos (cerca
de 39% dos alunos ativos na disciplina) efetivamente entregaram questões e exercícios
para apreciação, e houve uma queda significativa das entregas a partir da quarta lista de
exercícios. Coincidentemente, o assunto dessa lista era o tópico de ponteiros e gestão de
memória, que apresentou o menor aproveitamento entre os alunos (a taxa de aquisição
dos pontos de habilidade deste assunto foi de apenas 31%), representando um gargalo no
avanço dos alunos dentro do aprendizado do conteúdo.

Em termos de participação, observa-se que a turma atingiu em média o sexto nível,
de acordo com os parâmetros da Tabela 8, o que representa a aquisição de aproximada-
mente 30% dos pontos que foram ofertados ao longo da disciplina.

A Tabela 10 apresenta as informações obtidas na execução do modelo gamificado,
discriminadas para cada perfil de aluno. Observa-se da tabela que o fator experiência em
programação teve um peso maior do que o tempo disponível para estudo, visto que os
grupos que possuem essa característica em comum (Trabalhadores e Novatos, Viciados e
Sábios) obtiveram desempenhos similares. Observa-se surpreendentemente que os grupos
com menos disponibilidade de tempo (Trabalhadores e Viciados) foram os que obtiveram
mais pontos de experiência através de exercícios. Os pontos de exercícios foram obtidos
majoritariamente através das listas de exercícios, visto que poucos alunos (9) resolveram
problemas propostos nos juízes online, e desses apenas 2 resolveram um número significa-
tivo de exercícios. É necessário buscar uma forma de explorar melhor este recurso, visto
que os juízes online provém uma resposta imediata e podem melhorar muito o fator de
feedback do modelo.

Grupo Nível Pontos (Part.) Pontos (Exerc.) Nota
Trabalhadores 3,5 23 75,5 4,55

Viciados 6 24 71 7,7
Novatos 3 28 58 4,5
Sábios 7 28 38 8,4

Tabela 10: Informações de níveis alcançados, pontos de participação em sala, pontos adquiridos em
exercícios e resultado final alcançado para cada um dos perfis de aluno definidos no processo de gamificação
- Turma 2015.1.

Parte dos resultados dessa primeira iteração foram publicados em (BRITO; MA-
DEIRA, 2015), como forma de validar junto a comunidade científica a relevância do tra-
balho e os métodos de experimentação aplicados.
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6.2.2 Evolução do modelo

Após avaliação dos resultados, percebe-se que de forma geral existe um efeito
positivo na aplicação da gamificação, mas ainda é necessário melhorar bastante para
atingir os grupos de alunos com dificuldades na disciplina. Ajustes em algumas mecânicas
do modelo foram realizados antes da segunda execução. Avaliando tanto o feedback dos
alunos como os dados de sua participação ao longo da disciplina, decidiu-se trabalhar os
seguintes aspectos:

∙ Rebalancear o sistema de experiência e a aquisição de recompensas para tentar
engajar mais rapidamente os alunos;

∙ Mudar os exercícios práticos para formatos mais atrativos para o aluno;

∙ Inserir mais atividades na composição da avaliação dos alunos.

A mudança mais significativa foi a inserção de uma nova mecânica de missões,
denominada Quests. Essa mecânica estabelece objetivos de curto, médio e longo prazo
para nortear as atividades dos alunos, bem como objetivos secundários e opcionais que
possam ser realizados apenas pelos alunos que assim desejarem, seja pela vontade de
obter pontos de experiência extra ou pela possibilidade de recuperar pontos de habilidades
perdidos em tarefas anteriores. A ideia da missão é adicionar um elemento de narrativa,
que possui um potencial forte no sentido de engajar e imergir o aluno em uma situação
problema contextualizada. Uma missão será composta por um ou mais passos necessários
para sua execução, uma recompensa estabelecida e restrições de prazo ou qualidade (ex.
aproveitamento mínimo de habilidades para que ela seja considerada válida, data limite
para entrega, etc.). Existirão dois tipos de missões: as obrigatórias, compulsórias para
todos os alunos, e as opcionais.

Essas missões tem relação com os sistemas de pontos, mas é importante distinguir
entre a recompensa oferecida pela missão e as recompensas do sistema de níveis e experi-
ência. As recompensas atreladas às missões são específicas e só podem ser obtidas através
da conclusão dos desafios propostos na mesma, enquanto as recompensas gerais podem
ser adquiridas a qualquer momento, desde que satisfeitas as condições essenciais para sua
aquisição.

O sistema de missões trabalha primariamente em cima dos ativadores de Criativi-
dade (as opcionais) e Significado Épico. Algumas missões podem ser lançadas de forma
súbita para estimular o ativador da Imprevisibilidade e adicionar um elemento de suspense
e diversão ao curso, uma vez que isso aumentaria a variedade e faria com que mais alunos
monitorassem os ambientes onde a disciplina ocorre à espera de algum evento secreto e/ou
de disponibilidade limitada. As missões foram implementadas como atividades no sistema



6.2. Execução do experimento 95

SIGAA (Figura 31), de forma que o aluno recebe uma notificação no momento em que a
missão é cadastrada, alertas de prazo para conclusão e área específica para submissão da
solução, correção e comentários individualizados, como ilustrado pela Figura 32.

Figura 31: Painel de Missões cadastradas via SIGAA.

Figura 32: Exemplo de área de correção das Missões, com espaço individualizado para cada aluno e
feedback direto.

Um aspecto importante é que as atividades propostas pelas missões adotam um
formato de teste e descrição similar aos problemas encontrados em juízes online. Espera-
se que isso reduza a resistência dos alunos em utilizar essas plataformas para o exercício
de suas habilidades e aumente a participação dos alunos nesses ambientes. As missões
substituirão as listas de exercícios, como forma de atender uma das principais queixas
dos alunos. Além disso, o nível de complexidade das missões é mais alto do que exercícios
tradicionais, e permitirá que sejam explorados de forma mais aprofundada o conhecimento
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e as técnicas de programação dos alunos, bem como sua capacidade de interpretar e
resolver problemas.

O sistema de experiência foi alterado tanto na configuração dos níveis como na
quantidade de pontos ofertada (1678, um acréscimo de um pouco mais de 200 pontos). O
conjunto das recompensas também foi alterado, de forma que as recompensas consideradas
mais atrativas pelos alunos (lanches e poderes para uso na prova) passaram a ser ofertadas
em níveis mais baixos, enquanto que os prêmios mais caros (cinema e jogos) e as vantagens
de semestre passaram a ser conquistados nos níveis finais. Essa alteração foi motivada
porque alguns poderes de uso em prova só conseguiam ser obtidos ao final do semestre, e
muitas vezes não havia oportunidade dos alunos fazerem uso do prêmio adquirido. Com
a mudança da ordem, espera-se que exista um maior interesse na execução de atividades
para conquistar as recompensas o mais cedo possível na disciplina. Um novo tipo de
vantagem foi adicionado para contemplar o elemento de missões, de forma que os alunos
poderiam escolher uma missão para ser resolvida automaticamente, ganhando apenas os
pontos de experiência.

O ferramental utilizado permanece o mesmo para a segunda execução do modelo,
com alguns ajustes na escala de pontuação do sistema de habilidades e mudança na
composição de nota nas unidades. Outro ajuste feito no modelo foi a composição da nota
das unidades avaliativas: embora a prova ainda represente o maior peso da avaliação
(em torno de 60% dos pontos disponíveis), as missões obrigatórias foram utilizadas para
compor a outra parcela de pontos necessária na unidade. Dessa forma, mesmo um aluno
que não deseje participar da gamificação ainda consegue sucesso na disciplina.

As Tabelas 11 e 12 mostram como ficaram os sistemas de habilidades e níveis para
a segunda iteração. A Tabela 13 apresenta o conjunto de mecânicas e sua classificação
dentro do Octalysis, com os novos itens adicionais.

6.2.3 Segunda iteração

A segunda versão do modelo foi executada na turma de 2015.2, também no turno
noturno do curso de Tecnologia da Informação. Para as atividades desta turma, foram
realizadas duas avaliações de conhecimento, um projeto prático, e um total de 12 missões,
onde 5 foram opcionais e 7 foram obrigatórias. Além de provisionar uma nova forma de
avaliação de conteúdo, as missões também auxiliaram na organização do feedback aos
alunos, já que o prazo para entrega fixo permitiu um planejamento de aulas visando as
correções das atividades por parte do professor, em uma tentativa de minimizar os efeitos
negativos do atraso no feedback relatados na turma anterior.

Em termos de resultados, houve uma melhora significativa da taxa de evasão, que
caiu de 42% da primeira iteração do modelo para 23% na segunda, dentro dos mesmos
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Habilidade Pontos(total) Nota (pontos)
Unidade I

Lógica de Programa-
ção (fácil)

20 2,0

Variáveis 10 1,0
Operadores 10 1,0
Entrada/Saída 15 1,5
Condicionais 20 2,0
Repetição 25 2,5

Unidade II
Lógica de Programa-
ção (médio)

20 2,0

Funções 20 2,0
Ponteiros 20 2,0
Strings 20 2,0
Vetores 20 2,0

Unidade III
Lógica de Programa-
ção (difícil)

20 2,0

Recursão 20 2,0
Matrizes 25 2,5
Registros 25 2,5
Arquivos 10 1,0

Tabela 11: Sistema de habilidades - segunda versão.

Nível do aluno XP necessário Recompensa
1 60 Pipoca Bokus
2 120 XP Dobrado (prova)
3 200 Chocolate
4 300 Troca de XP (prova)
5 420 Atividade Automática
6 560 Bomba de Questão (prova)
7 720 Abono +1
8 900 Mutação de Nota
9 1100 Ingresso de cinema
10 1400 Jogo Digital

Tabela 12: Sistema de níveis - segunda versão.

critérios de contabilização. Isso significa que um maior número de alunos demonstrou
interesse no modelo aplicado, e mesmo os que não tinham condições de alcançar aprovação
na disciplina mantiveram-se até o final do semestre letivo assistindo as aulas e realizando
os exercícios. Em termos de resultado, houve uma pequena queda, com média final de
5,77 pontos (desvio padrão de 3,03), como pode ser visto na Figura 33. Um provável
motivo para essa alteração no desempenho dos alunos é que o foco mais prático das
atividades avaliativas tornou o grau de dificuldade maior, principalmente para os alunos
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Ativador de motivação Mecânica de jogo Técnica de jogo
Significado Épico MIssões Narrativa
Desenvolvimento e
Realização

Experiência Pontos
Habilidades Pontos e Estrutura de

progressão

Criatividade e Experiência

Níveis e Recompensas Metas de Desbloqueio
Poderes Boosters e Escolhas

Significativas
Vantagens Boosters
Missões Opcionais Escolhas Significativas

Propriedade e Possessão Prêmios Almoço Conquistado
Perda e Evasão Prazos das Missões Contagem Regressiva

e Oportunidade Eva-
nescente

Tabela 13: Classificação das mecânicas de jogos utilizadas na primeira versão da solução.

do grupo Novatos e Trabalhadores, que estavam adquirindo suas competências iniciais em
programação durante a disciplina.

Figura 33: Resultado final - Turma 2015.2. (fonte: SIGAA UFRN)

A Tabela 14 mostra os resultados obtidos com a execução da nova versão do
modelo, também distinguindo as informações em função dos perfis de alunos.

Com relação à participação dos alunos na execução de atividades, observa-se que
o elemento de missões obteve um maior sucesso em estimular os alunos no cumprimento
das atividades (ver Figura 34). O valor de mediana de pontos de experiência obtidos pela
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Grupo Nível Pontos (Part.) Pontos (Exerc.) Nota
Trabalhadores 6,5 24 169 6,75

Viciados 7,5 24,5 246 8,05
Novatos 3 23 122 2,4
Sábios 8 22 227 7,6

Tabela 14: Informações de níveis alcançados, pontos de participação em sala, pontos adquiridos em
exercícios e resultado final alcançado para cada um dos perfis de aluno definidos no processo de gamificação
- Turma 2015.2.

turma de 2015.1 foi de 62 pontos, enquanto que o mesmo valor para a turma de 2015.2
foi de 183 pontos. O fato das atividades de missões terem um impacto maior na aquisi-
ção das habilidades (e consequentemente na nota da disciplina) com certeza foi um fator
determinante nessa evolução, porém os alunos relataram que a ludicidade e o formato
como as atividades eram apresentadas estimularam o interesse em resolvê-las. Além disso,
as missões tinham perfis permeando desde atividades mais práticas, como criar um pro-
grama de computador, até atividades de estudo e pesquisa, como relatórios explicando
determinadas funcionalidades de uma linguagem ou como certos recursos de programa-
ção funcionavam. O fato das missões também terem um prazo de entrega foi percebido
como um aspecto positivo pelos alunos. É interessante notar que o grupo de alunos Sá-
bios, pouco motivados anteriormente pelas atividades, apresentou uma participação mais
significativa na execução das mesmas.

O nível médio alcançado nas duas turmas foi o sexto nível, mas na turma de 2015.2
houve uma maior concentração de alunos em níveis mais altos do que na turma 2015.1 (ver
Figura 35), o que é um bom indicativo de que as mudanças no esquema de recompensas
foram efetivas para engajar os alunos mais cedo nas ações da disciplina.

Em termos de resultados, houve um grande impacto no grupo dos Trabalhadores,
considerado crítico no início do experimento. O resultado, expressado em termos de medi-
ana para reduzir a influência de valores outliers da amostra, mostra uma melhora de nota
de 4,55 na primeira turma para uma nota de 6,75 na segunda execução. Essa melhora no
resultado foi significativa e condizente com os objetivos traçados ao início da gamificação.
Por outro lado, o grupo dos Novatos foi impactado de forma negativa, provavelmente
pelo caráter mais prático que as missões trouxeram para a disciplina, e o seu resultado
sofreu uma queda de 4,5 pontos na nota da primeira execução para 2,4 pontos na nota
da segunda execução, o que mostra a necessidade de explorar e investir em elementos de
gamificação que sejam mais focados para esse perfil de aluno. Um fato interessante que
ocorreu durante a execução da disciplina foi que, para atacar as missões propostas, alunos
no perfil Trabalhadores acabaram formando grupos de estudo para discussão coletiva dos
resultados. É possível que esse aprendizado aluno-aluno tenha sido determinante para o
resultado final dos alunos deste perfil, e é um indicador de que elementos colaborativos
de jogos devem ser exploradas nas próximas versões do modelo.
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Figura 34: Evolução da pontuação em atividades na disciplina, dividido pelo perfil dos alunos, após adição
da mecânica de Missões.
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Figura 35: Níveis alcançados pelos alunos nas turmas de 2015.1 e 2015.2, respectivamente.

Após a execução, os alunos foram novamente questionados com relação ao modelo
utilizado ao longo do semestre, e novamente o feedback foi positivo. A noção de avaliação
através das habilidades, e a eliminação do quesito temporal da avaliação continuaram
sendo os principais aspectos positivos destacados. As atividades em formato de missões
também foram elogiadas pelos alunos, que ressaltaram as recompensas extras e os for-
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matos diferenciados de exercícios apresentados como “muito motivantes, sempre trazendo
novidades para as aulas”.

O principal aspecto negativo foi a dificuldade de visualizar as informações e o
tempo de resposta do professor em fornecer resultados de missões, atualizações de pontos
de experiência e de habilidades alcançadas. Apesar de ter sido feito um esforço em termos
de planejamento, o excesso de trabalho ocasionado pela execução do modelo gamificado
acabou tornando-se um gargalo pelo lado docente, e não foi possível manter as metas
iniciais de resposta rápida estimadas. Além disso, o ferramental utilizado até o momento
na operacionalização do modelo não é adequado ou flexível suficiente para melhorar esse
aspecto.

Levando em conta a problemática da visualização das informações e o tempo de
resposta, a evolução natural do modelo passa pela concepção de uma ferramenta compu-
tacional que possa dar suporte operacional à execução o modelo gamificado e servir como
uma plataforma para expansão da experimentação e coleta de dados, automatizando parte
das tarefas e incumbências e provendo uma interface de acesso rápido e atualizada em
tempo real que mostre, tanto para os alunos como para o professor, as informações ne-
cessárias para verificar como está o andamento e progressão do aluno ao longo do curso.
Espera-se que a partir dessa infraestrutura seja mais fácil para os alunos se ambientarem
com o modelo e para o professor identificar alunos em dificuldades, dois pontos que podem
ajudar a melhorar o desempenho de alunos do grupo Novatos.

A ferramenta também seria um facilitador para a adoção do processo criado por
outros docentes. O professor foi uma parte central do modelo gamificado, e seu engaja-
mento é essencial para manter o direcionamento da disciplina e dos alunos em torno dos
objetivos de aprendizagem e da gamificação. A execução do modelo gamificado gerou um
alto custo de trabalho para o professor envolvido, que além das funções administrativas e
de preparo de aulas normais de uma disciplina, precisou gerenciar os aspectos do modelo,
como os sistemas de habilidades e experiência, a criação frequente de novos conteúdos
para manter os alunos engajados com as atividades e a correção das mesmas para prover
um feedback ágil para os alunos. O uso de uma plataforma que automatizasse não apenas
a computação de notas, mas a própria correção das atividades, tornaria o custo de adoção
da gamificação mais atraente para novos professores.
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Este trabalho apresentou um processo de gamificação utilizado para construir uma
solução no contexto educacional. A partir da aplicação dessa solução em uma disciplina
introdutória de programação, foi possível avaliar a influência que a gamificação exerce
sobre os estudantes em termos de motivação e engajamento.

A solução gamificada gerada a partir do modelo pode ser representada através da
Figura 36. Como pode ser observado, é um modelo que busca trabalhar tanto aspectos
extrínsecos como intrínsecos de motivação, porém com uma tendência mais forte para os
elementos extrínsecos. Um diferencial é que a maior parte dos ativadores de motivação
utilizados buscam engajar o aluno através de um reforço positivo de suas ações, reduzindo
a carga das punições a partir de flexibilizações adotadas na forma de avaliação continuada.

Figura 36: Modelo Octalysis com a descrição das mecânicas que compõem a solução gamificada.

7.1 Análise dos Resultados

Alguns questionamentos de pesquisa foram apresentados no capítulo 1, feitos para
direcionar o trabalho desenvolvido. As próximas subseções analisarão os resultados obser-
vados para cada um dos questionamentos.
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7.1.1 Participação dos estudantes

O primeiro questionamento de pesquisa efetivado é concernente ao efeito da gami-
ficação sobre o engajamento dos alunos com as atividades da disciplina:

∙ Hipótese: A gamificação é capaz de fazer com que os alunos participem mais ativa-
mente das disciplinas? Existe uma mudança na dinâmica da sala de aula decorrente
de sua aplicação?

∙ Resposta: A gamificação conseguiu melhorar de forma positiva o engajamento dos
alunos em atividades da disciplina. Esse fato foi observado pelo aumento de alunos
que executaram atividade propostas em sala.

Com relação a esse primeiro questionamento, observou-se um pequeno aumento
com relação a participação dos alunos em atividades na sala e exercícios para casa na
primeira iteração da solução gamificada. Apesar de existir acréscimo da participação em
um momento inicial, a mesma decresceu rapidamente ao longo do semestre, ficando similar
ao que ocorria em semestres anteriores da disciplina. Essa observação foi feita através da
observação direta do professor e comparação com experiências passadas.

Na segunda iteração da solução, realizada após os ajustes na etapa de análise
e evolução do processo, observou-se que a solução foi mais efetiva no engajamento dos
estudantes, fato observado tanto in loco pelo professor como através dos dados coletados
ao longo do semestre, e comparados com a primeira versão da solução. No geral, todos
os perfis de alunos estabelecidos na primeira fase do processo apresentaram resultados
de participação superior ao da primeira iteração, com destaque para os grupos de alunos
nos perfis Sábios e Viciados, que praticamente dobraram o seu desempenho em termos
de pontos de experiência adquiridos a partir da participação. Esses resultados podem ser
visualizados na tabela 15

Grupo Nível médio Pontos de adquiridos em atividades
2015.1 2015.2 2015.1 2015.2

Trabalhadores 3,5 6,5 75,5 169
Viciados 6 7,5 71 246
Novatos 3 3 58 122
Sábios 7 8 38 227

Tabela 15: Resultados obtidos com as duas iterações da gamificação, em termos de nível médio alcançado
pelos alunos e pontos de experiência obtidos através de exercícios e atividades propostas em sala de aula.

Ao comparar as duas versões dos modelos, observa-se que essa mudança pode ter
decorrido de dois ajustes que foram realizados no modelo:
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∙ A criação do sistema de Missões, que estimulou diretamente os ativadores de Signi-
ficado Épico, Propriedade, Criatividade e Perda;

∙ O reajuste do sistema de recompensas, que permitiu aos alunos adquirirem Poderes
e Vantagens mais rapidamente no semestre.

Com a maior quantidade de recompensas e ações possíveis nos estágios iniciais da
gamificação, ocorreu um engajamento mais rápido dos alunos. Ao interagir mais cedo com
o modelo apresentado, impulsionados pelas possibilidades de conquista das recompensas,
os alunos começaram a conquistar habilidades mais cedo e perceberam como o sistema de
habilidades influenciava na sua avaliação, o que manteve os alunos ativos até o final da
disciplina.

Esse aumento da participação teve um reflexo direto nas notas obtidas pelos alu-
nos, que na maior parte dos casos acompanhou o crescimento da participação deles nas
atividades. Esse resultado era esperado, uma vez que ao executar mais atividades, os
alunos conseguiam exercitar bem as habilidades e conhecimentos da disciplina, e sanar
mais dúvidas antes de avaliações e projetos cujo peso na aquisição de habilidades era
maior. Nota-se que um dos grupos de alunos, os Novatos, sofreram um impacto negativo
decorrente do ajuste realizado na segunda iteração, provavelmente fruto do caráter mais
prático que a disciplina adquiriu a partir do uso das Missões. A Figura 37 mostra um
comparativo das notas entre as duas iterações. É importante frisa que em ambos os casos,
a média dos resultados foi superior ao obtido em semestres prévios ao uso da gamificação,
como visto na Figura 38.

7.1.2 Evasão da disciplina

O segundo questionamento realizado buscava entender a relação entre a gamifica-
ção e a motivação do aluno em permanecer na disciplina:

∙ Q2: A gamificação é capaz de fazer com que os alunos se sintam mais motivados
ao longo das disciplinas? Ela provoca uma queda nos índices de desistência dos
mesmos?

∙ Resposta: A gamificação conseguiu manter os alunos engajados por mais tempo,
impactando as taxas de evasão.

Observa-se que a primeira iteração do modelo resultou em uma pequena melhora
no índice de evasão (41%), enquanto que a segunda iteração conseguiu atingir uma taxa
mais significativa (23%). A Figura 39 ilustra esse resultado.

De maneira similar ao primeiro questionamento, essa melhora também pode ser
explicada pelo engajamento mais rápido que os alunos tiveram com a solução na segunda
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Figura 37: Média final em termos de nota, para as duas iterações dentro do processo gamificado.

Figura 38: Notas médias e desvio-padrão para as turmas da disciplina de Introdução às Técnicas de
Programação, de 2013 até 2015.2.

iteração, e principalmente com a influência das missões dentro do sistema de Habilidades,
o que permitia ao aluno mais opções de demonstrar o seu conhecimento ao longo do
semestre.
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Figura 39: Taxas de evasão observadas de 2013 até 2015.2

Dessa forma, a flexibilidade para recuperação na disciplina se apresentou não ape-
nas no aspecto temporal da avaliação, mas também na diversidade de ações que permitiam
ao aluno comprovar o seu conhecimento. Como essa familiaridade com o sistema de ha-
bilidades era adquirida mais cedo, os alunos percebendo que existia a possibilidade de
recuperação e aprovação na disciplina desde que permanecessem ativos até o final do
semestre.

É importante observar que mesmo aos alunos que não atingiram sucesso, houveram
relatos de estudantes que mantiveram-se na disciplina mesmo sem chances de aprovação
por considerarem ela divertida e existir a possibilidade de conseguir recompensas que os
interessavam, o que é uma evidência da capacidade de engajamento dos elementos da
gamificação proposta.

7.1.3 Aquisição do conhecimento

O terceiro questionamento buscava constatar se a gamificação conseguiria causar
uma mudança de comportamento cultural e direcionar os alunos a se preocupar com a
aquisição do conhecimento em vez de adquirir uma nota para passar na disciplina:

∙ Q3: A gamificação é capaz de fazer com que os alunos se interessem mais na aqui-
sição do conhecimento do que nas notas obtidas?
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∙ Resposta: A gamificação não foi suficiente para romper o aspecto cultural da nota
como principal métrica de sucesso da disciplina.

Apesar do resultado acadêmico dos alunos ter melhorado, não foi possível observar
uma mudança de comportamento dos alunos no sentido expresso pelo questionamento de
pesquisa. Apesar da avaliação ser exibida em termos de habilidades adquiridas, os alunos
frequentemente indagaram como ficaria a sua conversão para a nota no sistema acadêmico
ao final de cada unidade, sendo esta levada em conta como a principal métrica em relação
ao seu progresso na disciplina.

A dificuldade em atingir esse objetivo era esperada devido ao enraizamento cultural
do modelo tradicional de nota existente na vida dos estudantes, que vem desde as primeiras
séries do ensino fundamental e permanecem por toda sua vida escolar. Além disso, existe
a necessidade de manter os trâmites burocráticos necessários da instituição, de forma que
a nota não pode ser abolida da metodologia da disciplina.

É importante ressaltar que a incapacidade da gamificação de desconectar o aluno
completamente do seu contexto de aprendizado e o imergir completamente nas mecânicas
de jogo utilizadas evidenciam que ainda existe uma necessidade de se trabalhar mais no
design da solução, de forma a explorar novos elementos que possam atingir esse objetivo.
Dessa forma, é interessante realizar um maior esforço em investigar elementos de jogos
mais efetivos para atingir esse objetivo, em especial na investigação de como a Narrativa
pode ser explorada de forma mais expansiva dentro da disciplina, e não apenas no contexto
das missões.

7.2 Trabalhos Futuros

O experimento apresentado pode ser considerado como um passo inicial de uma
investigação mais ampla de como a gamificação pode ser utilizada para transformar o
ambiente educacional. Os dados obtidos validam o uso da gamificação como um método
importante para trabalhar a motivação dos estudantes, mas ainda é necessário uma inves-
tigação mais aprofundada em relação a quais elementos de jogos podem ser utilizados de
forma mais efetiva dentro do contexto educacional. Existe uma gama de passos distintos
que podem ser tomados a partir desse projeto inicial, que evoluem a pesquisa na área em
direções distintas.

7.2.1 Evolução da solução gamificada

Um dos principais pontos de continuidade da pesquisa é investigar como novos
elementos de jogos podem ser inseridos na solução gamificada para estimular novas formas
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de engajamento dos estudantes. A partir do feedback dos alunos, percebe-se que existe um
conjunto de ativadores de motivação que ainda não foram devidamente explorados.

Um exemplo disso é o ativador de Influência Social e Relacionamento. Foi ob-
servado, principalmente na segunda iteração do experimento, que alguns perfis de alunos,
como os Trabalhadores conseguiram melhorar o seu desempenho individual na disciplina
a partir do momento em que houve organização de grupos de estudo para resolução das
missões propostas e exercícios da disciplina. Alunos que participaram desses grupos apre-
sentaram também uma melhora de desempenho em avaliações individuais presenciais, o
que demonstra a eficácia que a passagem de conhecimento entre alunos pode ter. Para
explorar esse tipo de dinâmica na solução gamificada, seria interessante a exploração de
alguns elementos que estimulassem a cooperação entre os alunos, como por exemplo:

∙ Sistema de Guildas e Clãs: os alunos se filiariam a grupos dentro da própria
turma, e realizariam objetivos em prol da evolução do grupo, estimulando tanto o
ativador de Influência Social como o de Significado Épico. Um possível problema
é que, a menos que seja formado aleatoriamente ou por escolha do professor, esses
grupos normalmente serão formados por afinidade natural, podendo gerar um des-
balanceamento ou polarização de perfis de alunos em um grupo, e minimizando o
potencial de troca de experiências entre os mesmos;

∙ Missões coletivas: ao invés de criar um esquema de grupo fixo, pode-se criar
Missões de caráter coletivo, onde os alunos precisam atuar em grupos para solucionar
o problema. Os grupos não seriam os mesmos, podendo trocar entre missões, ou
serem formados a partir de sorteio. As missões poderiam variar em tipo, desde
missões onde um número específico de alunos distintos precisariam resolvê-la para
ser dada como cumprida, ou os alunos devem resolver partes separadas do problema
e integrar em uma única solução;

∙ Tutoria: os alunos com melhor desempenho podem ser recompensados por ajudar
alunos em dificuldades, seja com prêmios extras ou pontos de experiência a cada
tarefa em que seja comprovada sua atuação, de forma a estimular que eles atuem
como tutores dentro da turma.

Um ativador pouco explorado até o momento é o de Imprevisibilidade, porém
seria necessário refletir sobre os tipo de tarefas que poderiam ser executadas para estimulá-
lo. Uma forma de iniciar o seu uso seria através da não divulgação das recompensas, seja
na passagem de nível ou nas missões, de forma que a surpresa da recompensa seria o
principal elemento de estímulo a esse tipo de motivação.

Outra forma de evoluir a gamificação seria na exploração mais aprofundada de
elementos de outros elementos de jogos. Como discutido anteriormente, o elemento de
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Narrativa pode ser mais explorado para promover uma mudança cultural dos alunos,
criando-se uma grande narrativa que engloba-se todas as ações dentro da disciplina. A
partir desse arco narrativo, seriam tratadas questões como o conjunto de conhecimentos
que o aluno obtém, como essas habilidades serão importantes na sua formação como
profissional, a relação dos assuntos estudados com outras disciplinas e áreas do curso,
bem como um contexto lúdico para a realização das missões e atividades do curso ao
longo do semestre. Essa narrativa poderia ser expandida entre disciplinas distintas, caso
exista interesse de outros professores do corpo docente, de forma a criar uma verdadeira
experiência interdisciplinar.

Um elemento comum dos jogos interessante de experimentar no ambiente educaci-
onal seria conteúdo sob demanda, onde ao estudante só é apresentado a um assunto à
medida que ele já dominou as habilidades anteriores necessárias para assimilar o conteúdo.
Isso possibilitaria moldar o curso alinhado à teoria do Flow (NAKAMURA; CSIKSZENT-
MIHALYI, 2009), na qual busca-se um equilíbrio entre os desafios oferecidos e as habi-
lidades desenvolvidas para garantir um melhor grau de imersão na atividade executada.
A partir desse equilíbrio, seria possível definir missões em diferentes tipos de dificuldades
para os alunos, permitindo que cada um progrida de acordo com sua própria velocidade
de aprendizado, e permitindo um acompanhamento individualizado da progressão de cada
estudante.

7.2.2 Expansão da aplicação do framework Octalysis

No trabalho apresentado, o framework Octalysis é utilizado em seu nível mais
básico, onde apenas os ativadores de motivação são considerados. Esse modelo pode ser
expandido a partir da adição de novas dimensões de avaliação.

No segundo nível de análise, o Octalysis adiciona as diferentes fases de engajamento
comuns em um jogo, representando o aspecto temporal da experiência de gamificação. É
importante entender que a experiência provida pela gamificação em um primeiro momento
não será exatamente igual durante toda sua execução, de forma que um planejamento mais
profundo leva em conta como os ativadores de motivação podem ser alterados ao longo
da execução de uma solução gamificada para manter o público-alvo sempre engajado. As
fases descritas no modelo são:

∙ Descoberta: momento inicial em que o público-alvo está tendo o primeiro con-
tato com a gamificação. Nesse ponto é importante atrair rapidamente a atenção do
usuário, de forma que ele se interesse em interagir com a proposta;

∙ Treinamento: nessa fase, o usuário está aprendendo a interagir com o sistema, des-
cobrindo como os elementos funcionam, o que ele pode fazer ou não, que interações



110 Capítulo 7. Conclusão

são mais vantajosas, etc. É importante que os usuários percebam o progresso dentro
da solução para não desestimularem;

∙ Scaffolding: essa fase representa o dia-a-dia da solução gamificada, onde o usuário,
já habituado com as regras, executa ações para maximizar seu desempenho e suas
possibilidades de “vitórias”;

∙ Fim de jogo: essa fase representa o momento em que os jogadores já usufruíram
bastante da gamificação, e passam a acreditar que não há mais nada a conquistar
ou novidades para descobrir.

A consideração dessas fases leva a criação de diferentes modelos de engajamento,
um para cada fase, e permite que o design da gamificação seja feito de forma mais específica
ao perfil de interações que cada um dos momentos apresenta.

Um terceiro nível de análise do Octalysis considera, além dos ativadores de mo-
tivação e das fases da gamificação, o perfil dos usuários, baseando-se na taxonomia de
Bartle (1996), que divide os jogadores de acordo com a forma de interação com o mundo
do jogo e com outros jogadores. Os perfis clássicos dessa taxonomia são:

∙ Destruidores: jogadores que gostam de exercer sua influência através de competi-
ção e demonstração de habilidade frente a outros jogadores;

∙ Socializadores: jogadores que gostam de exercer sua influência através de colabo-
ração e suporte a outros jogadores;

∙ Exploradores: jogadores que gostam de investigar o mundo do jogo, aprendendo
como os sistemas e regras funcionam;

∙ Conquistadores: jogadores que gostam de demonstrar habilidade realizando todas
as tarefas propostas pelo jogo.

Esse nível gera não apenas um modelo de engajamento para cada fase da gami-
ficação, mas também para cada perfil de usuário classificado em algum dos tipos acima.
É interessante observar que, apesar de ser extremamente complexo, esse nível de análise
permite a criação de modelos de engajamento cada vez mais específicos, praticamente
personalizando a experiência de cada tipo de usuário ao longo do processo.

Para a aplicação desses níveis mais complexos do framework Octalysis, é neces-
sário adquirir mais experiência e prática com o uso dessa ferramenta, e possivelmente
desenvolver mecanismos que suportem a operacionalização dos modelos mais complexos
de engajamento dos alunos.
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7.2.3 Aplicação do processo em outros cenários

Uma outra vertente de pesquisa é a validação da robustez da solução gamificada
gerada a partir do processo. Isso pode ocorrer de duas formas distintas:

∙ Aplicando a solução gamificada para uma disciplina similar em um cenário educa-
cional diferente. Nesse caso, a ideia seria abordar uma disciplina em um nível de
curso técnico ou um curso à distância, por exemplo, e verificar se para um perfil
diferenciado de alunos, ou para uma plataforma e metodologia distinta de ensino,
a solução gamificada consegue dar suporte ao aprendizado e melhorar os aspectos
motivacionais dos estudantes;

∙ Aplicando a solução gamificada em uma disciplina cujo perfil dos alunos seja similar,
adaptando apenas o conjunto de habilidades avaliadas. Nessa instância de teste, seria
validado que o conjunto de elementos de jogos selecionado para a solução consegue
atender a diferentes cenários onde o perfil de motivação estudantil é similar ao
estudado no presente trabalho.

A aplicação da solução, vinculada à execução do processo Level-Up para realizar
os ajustes necessários, servirá para levantar dados que permitam ajustar o processo, bem
como avaliar o grau de flexibilidade da solução quando exposta a diferentes cenários de
teste.

Um possível campo de teste para um próximo estudo de caso é o próprio curso
técnico do Instituto Metrópole Digital, que conta com várias disciplinas da área de pro-
gramação, inclusive com características similares à que foi investigada neste trabalho. As
disciplinas do curso técnico ocorrem em um modelo de ensino semipresencial, e os alunos
possuem um perfil distinto, sendo em sua maioria estudantes que cursam o ensino médio
em escolas da rede pública. O desafio seria adaptar o modelo para a plataforma de ensino
utilizada no curso, e a partir disso validar o quanto a solução existente é efetiva, e que
tipo de ajustes são necessários para melhorar o modelo para o novo cenário de aplicação.

A gamificação proposta foi investigada no nível de uma disciplina, sendo seu escopo
restrito ao mesmo. Uma outra forma de evoluir a pesquisa seria ampliar o cenário de
aplicação da gamificação, pensando em elementos que pudessem interagir ao longo de um
curso inteiro, ou outros aspectos da vida acadêmica. A complexidade desse tipo de ação
demandaria um estudo mais profundo das nuances da estrutura acadêmica, bem como
uma estratégia de implantação gradual de elementos de jogos em ações como matrículas,
ações administrativas, participação em eventos e projetos institucionais.
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7.2.4 Construção de ferramentas de suporte

A solução gamificada foi suportada por um conjunto de ferramentas já existentes,
seja a turma virtual do sistema acadêmico de gestão do ensino da instituição ou o conjunto
de planilhas eletrônicas utilizados. Apesar de ser possível operacionalizar a solução dessa
forma, o esforço de trabalho para o professor manter o conjunto de informações para cada
aluno da turma é muito grande, o que dificulta tanto a adoção da solução por outros
professores quanto a experimentação de novos elementos de jogos mais complexos. Para
viabilizar uma solução mais atraente, projeta-se a construção de uma ferramenta que dê
suporte à solução gamificada gerada a partir do processo.

Um dos principais pontos de reclamação dos alunos foi a dificuldade de visualização
da informação ao longo do curso, porque havia uma dependência de troca de mensagens
com o professor para obter os dados. A ideia é que a ferramenta seja capaz de prover
uma visualização em tempo real, tanto para o aluno como para o professor, das informa-
ções pertinentes à execução da disciplina gamificada. Existe um conjunto de vantagens
relacionadas ao uso de uma ferramenta customizada:

∙ Feedback: para algumas ações na plataforma, o feedback pode ser obtido de forma
imediata, melhorando o ciclo de respostas aos alunos;

∙ Visualização dos dados: os alunos perceberão aspectos de sua evolução no curso
de forma visual, o que potencialmente facilita a apresentação de alguns elementos
da gamificação, como as habilidades do curso;

∙ Relatórios para o professor: o professor pode contar com a visualização de um
conjunto de informações a partir de uma tela de controle, onde ele pode extrair dados
com relação ao desempenho de alunos e sua progressão na disciplina, ou obter um
panorama geral da turma;

∙ Customização para o aluno: a ferramenta pode permitir ao aluno escolher cores
e temas para a sua interface, ou a criação de um avatar que ele possa customizar
e evoluir ao longo da disciplina. Além de ser mais uma forma de visualizar sua
progressão, o avatar também seria um mecanismo para o aluno

Uma outra vantagem da ferramenta seria a possibilidade de coletar dados referentes
à iteração dos alunos com a solução gamificada e aplicar técnicas de Learning Analytics
(SIEMENS; LONG, 2011) para extrair informações relacionadas ao progresso do aluno,
seu perfil de aprendizagem e como cada elemento da gamificação está contribuindo ao
longo da disciplina. A análise desses dados podem permitir novos segmentos de pesquisa,
como:
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∙ Análise da Turma: a partir da análise dos dados, poderia-se delinear um panorama
de expectativa de comportamento dos alunos, com relação a possíveis quedas de
desempenho, expectativa de trancamentos ou abandono da turma, de forma que um
conjunto de ações pudessem ser traçados em um período inicial de planejamento;

∙ Perfil dos estudantes: atualmente, os perfis propostos para a turma foram defi-
nidos de forma empírica pelo professor. A avaliação dos dados através da aplicação
de técnicas de análise podem validar esses perfis ou indicar outros mais adequados,
descobrir pontos de similaridades entre eles ou evidenciar fatores mais críticos no
momento da classificação dos alunos em grupos;

∙ Notificações Inteligentes: a partir do aprendizado dos padrões de comportamento
dos alunos na solução gamificada, seria possível implementar mecanismos de noti-
ficação preditivos baseados na performance dos alunos, de forma que o professor
receberia alertas do sistema indicando alunos com potencial de queda de rendi-
mento, ou de apresentar dificuldade em tópicos específicos da disciplina. A notifica-
ção poderia se estender para os próprios alunos, com recomendações de atividades
ou materiais que pudessem auxiliá-lo a cobrir uma ou mais deficiências detectadas
pela ferramenta;

∙ Atividades Personalidades: de forma similar a notificação, a ferramenta poderia
detectar o perfil de aprendizado do aluno e sugerir atividades compatíveis, de forma
a potencializar o seu percurso formativo na disciplina e seu engajamento na execução
das atividades.

Um aspecto atraente no desenvolvimento da ferramenta é a possibilidade de in-
tegração com projetos existentes na própria instituição. Um dos alvos de teste dessa
integração seria a própria Turma Virtual do sistema acadêmico de gestão de ensino, uti-
lizada como parte da solução apresentada neste trabalho. Atualmente, existe apenas um
acesso para consulta de informações, o que limita as possibilidades de integração entre
as duas plataformas, porém existe abertura junto à equipe de desenvolvimento de siste-
mas, tanto para viabilizar uma solução que integre com a turma virtual existente, como
a possibilidade de aproveitar parte da solução gerada e reestruturar o módulo existente
no sistema acadêmico.

Outro projeto interessante de integrar com a solução gamificada é o Jogo da UFRN.
Neste projeto, as informações sobre a Universidade e suas ações são apresentadas de
forma massificada, tanto para a comunidade interna como externa, provendo informações
concernentes às diversas áreas de atuação da Universidade e suas ações de ensino, pesquisa
e extensão. Para isso, o jogo conta com uma narrativa lúdica que insere os jogadores em
uma aventura pelo campus universitário e seus setores, reproduzindo de forma realista o
layout geográfico da universidade, e colocando os jogadores para resolverem problemas
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relacionados com as várias áreas de conhecimento da instituição. Para o jogo, é necessário
que os jogadores criem um avatar personalizado que o representa no espaço físico, e
tanto esse avatar como a narrativa do jogo poderiam ser utilizados e integrados à solução
gamificada, dando um senso de continuidade das ações para aqueles alunos inseridos no
jogo e que adentram a universidade. Além disso, a temática do jogo poderia ser explorada
na construção de missões, e a solução gamificada poderia ser explorada em um níveis de
escopo maiores do que uma única disciplina.
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ANEXO A – Técnicas de Jogos do Modelo
Octalysis

A Tabela 16 lista todas as técnicas de jogos contidas no livro Actionable Gamifi-
cation, de Chou (2015).

Técnica Descrição Exemplos
Significado Épico ou Vocação

Narrativa

Uma história que contextu-
aliza as ações do usuário
dentro do contexto da gami-
ficação.

O aplicativo Zombie Run
ambienta uma narrativa de
apocalipse zumbi para ditar
o ritmo de corrida seguido
pelos usuários.

Herói da humanidade
As ações dentro do ambi-
ente gamificado ajudam a
uma causa maior.

FreeRice.com é um portal
que doa arroz para regiões
necessitadas à medida que
as pessoas respondem ques-
tões educacionais de forma
correta.
O dia do Big Mac, onde a
renda com a compra de san-
duíches é revertida para ins-
tituições de caridade, é ou-
tro exemplo desse tipo de
motivação.

Elitismo

As ações do usuário são fei-
tas em prol de um grupo
do qual ele é representante e
tem orgulho de fazer parte.

Sistemas de guildas e clãs de
jogos online costumam utili-
zar eventos e ações diárias
dos jogadores como uma
forma de acumular pontos
para o seu grupo e fazer com
que ele ganhe vantagens es-
peciais em decorrência dessa
pontuação.
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Técnica Descrição Exemplos

Sorte de principiante

O usuário recebe vantagens
iniciais que o fazem se sen-
tir especialmente escolhido
para desempenhar as ações
na gamificação.

Pacotes promocionais, onde
o usuário sorteado recebe
um serviço melhorado por
um período de tempo é um
exemplo desse tipo de moti-
vação.
Jogos de azar também cos-
tumam explorar esse prin-
cípio, permitindo um con-
junto de vitórias iniciais ao
jogador para mantê-lo apos-
tando quantias cada vez
maiores.

Almoço gratuito

O usuário recebe de forma
gratuita algo que normal-
mente precisa ser comprado
pelos outros usuários.

Prêmios para clientes, como
o milésimo cliente do mês
não paga pelas compras, en-
corajam que os vencedores
a continuar frequentando o
estabelecimento, bem como
incentivar amigos e conheci-
dos a fazer o mesmo.

Desenvolvimento e Realização

Pontos
Sistema de pontos que mar-
cam o progresso do usuário
através do acúmulo.

Milhas aéreas e programas
de bonificação de cartões de
crédito são exemplos clás-
sicos de programas onde
o usuário acumula pontos
através do uso dos serviços.

Símbolos de Conquista

Medalhas ou elementos que
são concedidos aos usuários
quando eles atingem um de-
terminado marco, objetivo
ou evento.

As medalhas concedidas
pelo Khan Academy, que
representam o domínio do
usuário sobre conteúdos
que ele estudou.
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Técnica Descrição Exemplos

Rankings

Corresponde ao posiciona-
mento do usuário frente a
outros usuários do sistema
em função de uma métrica
estabelecida.

Jogos esportivos de Fantasy
costumam ranquear os joga-
dores de acordo com o seu
desempenho semanal, tanto
no nível de ligas individuali-
zadas como desempenho ge-
ral entre todos os jogadores
do aplicativo.

Barra de Progresso

Um mecanismo que permite
ao usuário visualizar quanto
de uma determinada tarefa
ele já conseguiu cumprir.

O perfil no portal LinkedIn
mantém uma barra que in-
forma ao usuário quanto ele
já preencheu de informações
pertinentes sobre sua ocu-
pação profissional e perfil de
formação.

Oásis no Deserto

Uma ação que se deseja
do usuário é destacada
de forma exarcebada, para
atraí-lo a realizá-la

Banners e promoções em si-
tes que ficam em posições
proeminentes de destaque,
normalmente sendo os pri-
meiros itens visualizados na
página.

Criatividade e Experiência

Boosters

Vantagens temporárias que
facilitam as ações do usuá-
rio dentro do sistema gami-
ficado.

O jogo Candy Crush uti-
liza vários tipos de boosters
que permitem que o joga-
dor vença os níveis de forma
mais fácil, e eles constituem
uma das principais formas
de monetização do jogo.
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Técnica Descrição Exemplos

Metas de Desbloqueio

Corresponde ao desbloqueio
de conteúdos ou vantagens
especiais a medida que o
usuário atinge determina-
dos níveis de progresso den-
tro da gamificação.

O sistema gamificado de ta-
refas Habitica usa um sis-
tema de níveis de usuário
e, a medida que os usuá-
rios evoluem utilizando a
ferramenta e sobem de ní-
vel, novos menus e siste-
mas são habilitados, como
a possibilidade de equipar
o avatar com novos itens,
criar um monstro compa-
nheiro ou enfrentar missões
em grupo com outros usuá-
rios.

Percepção de Escolha

O usuário é apresentado
com opções onde existe uma
vantagem clara, e é direcio-
nado a fazer uma escolha.

Os combos oferecidos por
lanchonetes são um exemplo
dessa técnica, uma vez que é
muito mais vantajoso com-
prar o pacote oferecido do
que os itens individuais.

Escolhas Significativas

O usuário é apresentado
com opções e o resultado de
sua escolha tem um impacto
real e significativo, dando
um valor adicional a sua ca-
pacidade de transformar o
ambiente.

O jogo Minecraft permite
que os jogadores transfor-
mem o seu ambiente de
forma livre, levando à resul-
tados inusitados e criativos
como a construção de luga-
res famosos do mundo ou
icônicos de filmes, séries e li-
vros.

Propriedade e Possessão

Construindo do Zero

Ao usuário não é dado um
produto pronto, mas ele
deve construir e customizar
de acordo com suas prefe-
rências.

Jogos de esporte costumam
apresentar um modo de
jogo Meu Jogador, onde ini-
cialmente o jogador deve
montar o avatar que irá
representá-lo no mundo vir-
tual.
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Técnica Descrição Exemplos

Coleções

A gamificação apresenta um
conjunto de objetos que de-
vem ser coletados a partir
de ações do usuário.

O jogo Pokemon Go é for-
temente baseado na captura
de todos as criaturas exis-
tentes, e completar a cole-
ção é o objetivo principal do
jogo.
Outro exemplo são os itens
colecionáveis que a lancho-
nete McDonald’s lança com
o McLanche Feliz, que força
as pessoas a comprar várias
vezes os produtos para com-
pletar o conjunto.

Almoço Conquistado

Recompensas fixas que po-
dem ser adquiridas através
de um conjunto de ações de-
terminados

Bilhetes de fidelidade de
restaurantes, que concedem
refeições gratuitas quando o
cliente realiza um determi-
nado número de pedidos.

Efeito Mordomo

Os gostos pessoais do usuá-
rios são memorizados pela
solução gamificada ao longo
das interações, e vão se tor-
nando mais personalizadas.

Amazon, Netflix e Steam
são exemplos de portais que
memorizam ações dos usuá-
rios para montar sugestões
de vendas compatíveis com
os gostos observados em
compras passadas.

Protecionismo

A gamificação torna um
objeto ou elemento do
ambiente precioso, fazendo
com que o usuário queira
protegê-lo a qualquer custo.

O jogo ICO apresenta um
exemplo claro dessa mo-
tivação, já que o joga-
dor deve progredir enquanto
guia e protege um perso-
nagem não-jogador (NPC),
adicionando um elemento
dramático nas decisões e es-
colhas realizadas.

Influência Social e Relacionamento
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Técnica Descrição Exemplos

Tutoria

Usuários veteranos acompa-
nham usuários novatos e os
ajudam a se ambientar e re-
alizar suas primeiras ações.

O site Stack Overflow é
um exemplo onde os usuá-
rios de TI menos experien-
tes vão atrás de conselhos
e dicas fornecidas por usuá-
rios avançados.

Missões em Grupo
São eventos que necessitam
de um grupo de usuários
para serem realizados.

Sites de compras coletivas
como o Groupon possuem
um tipo de compra que só
habilita a partir de um nú-
mero mínimo de operações
efetivadas.
Da mesma forma, as inicia-
tivas de crowdfunding, como
o Kickstarter, funcionam a
partir da contribuição cole-
tiva de diversas pessoas.

Bandeiras de Vangloria

São ações ou objetos que
o usuário pode comparti-
lhar com outros para mos-
trar seus feitos e conquistas.

Quase todos os jogos permi-
tem que o jogador tire um
screenshot de um momento
de triunfo em um jogo, e
compartilhe o feito através
de redes sociais.
Prêmios como funcionário
do mês, que ficam expostos
para todos os outros funci-
onários verem, também são
um exemplo dessa técnica.

Tesouros Sociais

Representam objetos ou
vantagens que só podem ser
conseguidas se forem dadas
por um outro usuário do
sistema.

Jogos focados em elemen-
tos sociais, como Farmville e
Candy Crush, utilizam esta
técnica para habilitar o jo-
gador com itens especiais ou
novas tentativas dentro do
jogo.
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Técnica Descrição Exemplos

Âncora de Conformidade
Os usuários são estimulados
a atuar em um patamar es-
tabelecido pela comunidade

Sites de juízes online de
programação costumam exi-
bir a quantidade de usuá-
rios que já conseguiu re-
solver um problema, o que
direciona novos programa-
dores a tentar primeiro o
conjunto de problemas com
maior grau de resolução.

Provocações Sociais

Corresponde a interações
cujo objetivo é estabelecer
um diálogo/relacionamento
inicial entre usuários.

O antigo botão de cutucar
do Facebook é um exemplo
deste tipo de técnica, já que
seu único objetivo era ini-
ciar uma conversa na plata-
forma.

Escassez e Intolerância

Limitações
Técnica que estabelece limi-
tes de repetição nas intera-
ções dos usuários.

Promoções de produtos
onde há um limite máximo
de itens que podem ser
adquiridos são um exemplo
dessa técnica. Também
pode refletir ações em um
sistema que são limitadas
a um número fixo diário,
comum em jogos mobile e
de plataformas sociais.

Agendamentos

Limite temporal, onde por
um determinado período de
tempo o usuário pode ad-
quirir vantagens e realizar
operações especiais.

O Happy Hour existente
em bares e restaurantes que
permite aos clientes consu-
mir os produtos com 50% de
desconto, ou habilitam um
cardápio diferenciado aces-
sível apenas no horário es-
tabelecido.
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Técnica Descrição Exemplos

Intervalos de Tortura

Também relacionado ao
tempo, refere-se à técnica
onde o usuário tem que
esperar um determinado
intervalo de tempo para
poder realizar uma ação
novamente.

Jogos mobile e de pla-
taformas sociais costumam
usar um conceito de ener-
gia, onde a cada jogada é
consumido uma quantidade
desse recurso e o jogador
precisa esperar um inter-
valo de tempo (minutos, ho-
ras) para poder continuar
jogando.

Interface para Usuários
Evoluídos

Corresponde à limitação de
funcionalidades de acordo
com o nível de experiência
do usuário.

O jogo World of Warcraft
possui uma interface de
informações complexa para
usuários avançados, po-
rém ela inicia simples e
vai adicionando recursos
à medida que o jogador
evolui. Essa técnica tem
forte ligação com a teoria
do Flow (NAKAMURA;
CSIKSZENTMIHALYI,
2014).

Imprevisibilidade e Curiosidade

Escolha Brilhante

Quando o usuário não sabe
como proceder, fornecer
uma dica sobre o próximo
passo.

O jogo Candy Crush provê
uma sugestão de jogada
quando o jogador passa al-
guns segundos sem executar
uma ação.
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Técnica Descrição Exemplos

Caixas Misteriosas

Existe um conjunto de ações
que resultam em uma re-
compensa, mas a recom-
pensa não é conhecida de
antemão.

O programa CinemarkMa-
nia promove afiliação de
membros com uma recom-
pensa no formato de Al-
moço Conquistado (uma en-
trada de cinema), porém
o restante das recompensas
não são conhecidas, sendo
reveladas apenas no início
do mês em que entra em vi-
gência.

Easter Eggs

São recompensas onde até
mesmo a condição para re-
ceber é desconhecida pelo
usuário, sendo uma total
surpresa.

Premiações como “Milésimo
cliente ” a realizar uma
compra também se encai-
xam nesse tipo de técnica.

Loteria

O usuário realiza ações que
o habilitam a ganhar um de-
terminado prêmio via sor-
teio.

Muito comum em promo-
ções de comércio onde um
carro é sorteado, e os
clientes precisam realizar
compras no estabelecimento
para adquirir bilhetes para o
sorteio.

Perda e Evasão

Herdeiro Verdadeiro

O usuário adquire uma van-
tagem inicial atrativa e que
é difícil de se desfazer, im-
pulsionando ele a interagir
mais com a gamificação.

Alguns softwares, como o Z-
Brush, possuem versões gra-
tuitas (Sculptris) que imple-
mentam parte das funciona-
lidades da ferramenta. Uma
vez que o usuário domina
a versão gratuita e se acos-
tuma com o fluxo de traba-
lho na ferramenta, é mais fá-
cil investir na versão paga
do que mudar para uma
nova ferramenta.
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Técnica Descrição Exemplos

Oportunidades Evanescen-
tes e Cronômetros de Con-
tagem Regressiva

Essas técnicas costumam
ser utilizadas em conjunto, e
representam uma oferta dis-
ponível por um tempo limi-
tado

Promoções de produtos por
tempo limitado são um
exemplo clássico desse tipo
de técnica.

Bicho-preguiça de Status-
Quo

Representa a indisposição
do usuário em mudar o
seu estado atual, mesmo
quando uma oferta aparenta
ser vantajosa.

A dificuldade que alguns
planos comerciais, princi-
palmente de TV, telefonias
e bancos, causa uma resis-
tência por parte dos clien-
tes em realizar mudanças de
serviços.

Prisão do Custo

É a sensação de perda que
o usuário terá se desejar de-
sistir de interagir com a so-
lução gamificada

Jogos de multiplayer massi-
vos costumam explorar essa
técnica, concedendo uma
grande quantidade de itens
e recompensas que fazem o
jogador relutar em parar de
jogar e perder todo o tempo
( emuitas vezes dinheiro) in-
vestido para alcançar um
elevado nível no jogo.

Tabela 16: Lista com algumas técnicas de jogos sugeridas pelo fra-
mework Octalysis.
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