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4.1 GAMIFICAÇÃO PARA A APRENDIZAGEM 
 
Identifica-se que o processo de aprendizagem pode ser motivador 

quando a atividade se torna divertida, assim como em um jogo 
(AMORY, NAICKER, VINCENT, ADAMS, 1999). Kapp (2012) 
identifica que muitos dos elementos da gamificação são baseados em 
psicologias educacionais que professores vem utilizando por anos. 
Entretanto a gamificação promove outro nível de interesse e uma nova 
maneira de agrupar estes elementos em um ambiente promotor de 
engajamento e motivação para os alunos. De acordo com Vianna et al. 
(2013, p. 30) o conceito de motivação tem como base a articulação das 
experiências vividas pelos indivíduos com a proposição de novas 
perspectivas “internas e externas de ressignificação desses processos, a 
partir do estímulo à criatividade, ao pensamento autônomo e 
propiciando bem-estar ao jogador”. 

Em um contexto educacional, Hanus e Fox (2015) identificam 
que se pode utilizar a gamificação de várias formas, incluindo o uso de 
narrativas, para alterar o contexto de uma atividade rotineira e incentivar 
o comportamento dos alunos. Isso favorece que os alunos possam 
apreender e realizar tarefas, antes tediosas, de uma forma nova e 
motivada. Para De-Marcos (2014) o uso da gamificação tem potencial 
em processos educacionais onde encontram-se, com frequência, alunos 
desmotivados nas atividades de aprendizagem. Simões, Redondo e Vilas 
(2013) entendem que no dia a dia os indivíduos não são confrontados 
com atividades motivacionais e a gamificação tem potencial para induzir 
a motivação nessas rotinas. Por isso, aplicada ao processo educacional 
pode incentivar os alunos através do uso de elementos dos jogos e 
narrativos em situações reais ou simuladas. Uma das bases da 
gamificação é a utilização de elementos de jogos em contextos que não 
sejam os de jogos, nesse sentido Amory, Naicker, Vincent e Adams 
(1999) entendem que os jogos contribuem nas práticas de aprendizagem 
pois combinam elementos divertidos com design instrucional, além de 
sistemas motivacionais e interatividade. 

Considerando as novas gerações, Biró (2014) compreende a 
gamificação como uma teoria pedagógica contemporânea. Entretanto, 
aponta ressalvas conceituais, uma vez que a gamificação também é vista 
como uma ferramenta mercadológica, ou método inovador de design 
para se elevar os níveis de engajamento tanto no processo de compra 
como de aprendizagem. De qualquer forma, como teoria de 
aprendizagem, a gamificação:  
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• primeiramente, utiliza um sistema de avaliação baseado no 
envolvimento em comunidade (CLEMENTI, 2014);  

• como segundo ponto pode suportar uma série de diferentes 
caminhos de aprendizagem. Como o foco está nas pequenas 
conquistas para se chegar a um objetivo maior, este fator pode ser 
multiplicado em variados caminhos, e estes podem ter como 
fundamento as habilidades, as atitudes e outas características dos 
alunos. O importante é não perder o foco no objetivo principal. 
Se for considerado este tópico com as atividades em grupo, os 
caminhos podem ainda ficar mais variados;  

• como terceiro aspecto, está a visualidade nos processos da 
aprendizagem. Ou seja, a clareza dos avanços dentro do processo 
de aprendizagem relacionados aos caminhos escolhidos pelo 
aluno dentro deste. 

  
Biró (2014) identifica que a gamificação compreende as redes 

socais como bases estratégicas para o processo de motivação e feedback 
e não como pontos de interconexão como na abordagem conectivista. 
Assim, pela gamificação, pode-se aumentar o nível de engajamento de 
cada aluno no processo de aprendizagem. De forma geral, o autor 
compreende que na abordagem conectivista a rede social é um dos 
elementos-chave no processo de aprendizagem, por outro lado, para a 
gamificação a rede é um elemento de apoio com o intuito de alcançar 
níveis elevados de motivação. 

Ao se comparar a gamificação com a teoria construtivista, 
identifica-se que para a segunda o processo de aprendizagem é único 
para cada aluno, uma vez que o conhecimento é construído ao longo 
deste processo (BIRÓ, 2014). Por outro lado, a gamificação compreende 
a aprendizagem a partir de dois tópicos distintos:  

 
• o primeiro utiliza a perspectiva de cada aluno para se 

compreender os avanços, e assim, propor o melhor caminho de 
aprendizagem com base nas necessidades e qualidades do 
indivíduo;  

• o segundo considera que os feedbacks e desempenho dos alunos 
nas avaliações tem como base a comunidade, exigindo um único 
sistema com soluções gerais, simples e esquemáticos, para 
atender a diversidade de indivíduos do grupo. Ainda, este 
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segundo tópico é o responsável por aumentar o nível 
motivacional e de engajamento durante o processo de 
aprendizagem. 

 
De forma geral, compreende-se que a gamificação ao estabelecer 

diferentes caminhos para a aprendizagem é capaz de adaptar o conteúdo 
de domínio específico para diferentes perfis de alunos, apresentando 
distintos métodos para que o indivíduo possa adquirir o conhecimento. 
Para a gamificação o conhecimento deve ser externo e, de forma parcial, 
comum aos alunos. O aluno, por sua vez, é o agente mais importante no 
processo de aprendizagem, uma vez que a escolha do percurso para o 
conhecimento parte dele próprio. Para isso o ambiente de aprendizagem 
deve ter como base traços dos alunos e prever suas atitudes. O professor 
é o agente promotor dos níveis de engajamento no processo, 
influenciando a motivação do aluno no ambiente. A figura 3 ilustra este 
processo: 

 
Figura 3: Dinâmica da gamificação no processo de aprendizagem 

 
Fonte: Busarello (2016). 
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A gamificação não é apenas limitada a sistemas em computador 

ou novas tecnologias, uma vez que tem a capacidade ser empregada em 
sala de aula a partir de mídias e estímulos tradicionais. Para Kapp 
(2012) a essência da gamificação não está na tecnologia, mas sim em 
um ambiente que promova a diversidade de caminhos de aprendizagem 
e os sistemas de decisão e recompensa por parte dos alunos, sempre 
almejando elevar os níveis motivacionais e de engajamento dentro do 
processo. Entretanto Domínguez et al. (2013) informa que 
comercialmente a gamificação é incorporada com sucesso em 
plataformas digitais comerciais. Este aspecto colabora para que sua 
utilização no meio on-line seja replicada na área educacional. 

Na visão de Filsecker e Hickey (2014) o engajamento no meio 
educacional diz respeito ao processo por onde os alunos se envolvem em 
uma atividade, interagem e se relacionem uns com os outros, se 
envolvendo propositalmente com os recursos e ferramentas disponíveis. 
De forma geral, o engajamento é a forma de negociação das identidades 
em uma comunidade de prática determinada, dependendo da maneira 
como as práticas individuais estão alinhadas e em sintonia com os 
padrões e características impostas pela comunidade. 

 
4.2 MOTIVAÇÃO E ENGAJAMENTO NA APRENDIZAGEM 
GAMIFICADA 

 
Gamificar o processo de aprendizagem é uma tarefa desafiadora, 

mas possível. O desenvolvimento apropriado de um jogo, por exemplo, 
pode auxiliar os alunos a adquirirem habilidades e conhecimento em 
períodos curtos de tempo, efetivando a taxa de retenção de conteúdo. 
Neste sentido, Kapp (2012) explora a gamificação como uma 
abordagem para acelerar a curva de experiência do aluno, favorecendo o 
aprendizado de conteúdos e sistemas complexos. De-Marcos et al. 
(2014) identifica que a gamificação está baseada em teorias psicológicas 
que utilizam modelos motivacionais. Da mesma forma, Domínguez et 
al. (2013) reconhece que a motivação no ato de jogar abrange as áreas 
cognitiva, emocional e social do indivíduo. Como os limites entre estas 
áreas não são definidos, geralmente as mecânicas e dinâmicas utilizadas 
no processo de gamificação abrangem todas essas áreas ao mesmo 
tempo, por exemplo: dentro de um jogo, muito do que é conquistado 
pelo jogador são chaves para inícios de novos ciclos com maior 
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dificuldade e complexidade, impactando o indivíduo de forma 
emocional e cognitiva; quando uma tarefa exige a cooperação entre 
jogadores para a sua resolução afetada a área social, mas relacionada a 
área cognitiva ou emocional quando a recompensa diz respeito ao status 
social do jogador.   

O ato de jogar envolve a área cognitiva do indivíduo ao passo que 
sua sistemática estabelece um conjunto complexo de regras orientadas a 
partir de tarefas e etapas menores. Essas etapas são desenvolvidas como 
ciclos de especialização compostos por tarefas curtas e rápidas em que o 
indivíduo repetidamente busca tentativas de sua conclusão. Esse 
processo com base em tentativa e erro eleva o nível de habilidade 
necessária para que o indivíduo resolva aquele determinado ciclo. Isso 
se justifica com a teoria apresentada por Csikszentmihalyi (2008) onde o 
fluxo motivacional do indivíduo se dá no ponto de equilíbrio da relação 
entre habilidades necessárias e aprendidas para os níveis de desafios 
encontrados e confrontados no sistema. Para que o indivíduo permaneça 
envolvido neste processo o sistema deve fornecer as informações 
necessárias para que o sujeito desenvolva o conhecimento adequado e 
habilidade para interagir ao longo deste sistema. No caso de um sistema 
de aprendizagem gamificado, deve-se possibilitar que o indivíduo tenha 
liberdade na escolha de quais tarefas realizar com base nas suas 
habilidades e preferências, resultando em uma estrutura não linear de 
sequencias de tarefas.  

Segundo Clementi (2014) a área cognitiva denota a autonomia do 
indivíduo, uma vez que, com base nas habilidades e preferências, é 
determinante das escolhas das tarefas. Em um ambiente que estimule o 
pensar como em jogos, há um complexo sistema de regras que os 
indivíduos devem ter que dominar, e essa experiência depende da 
autonomia desse sujeito. A área emocional, por sua vez, denota a 
competência do indivíduo e se concentra principalmente sobre os 
conceitos de sucesso e fracasso (DOMÍNGUEZ ET AL., 2013). Um 
exemplo é que quando uma tarefa é completada de forma esperada pelo 
jogador, este tem uma emoção positiva pelo simples fato de superar 
aquela dificuldade. A sistemática de jogos parte do princípio que para o 
aumento dos sentimentos positivos do indivíduo, o sucesso na realização 
das tarefas deve ser reconhecido de forma imediata pelos jogadores. De 
forma contrária, a realização de tarefas pode contribuir para o aumento 
da ansiedade do indivíduo. Até certo ponto é interessante que esta 
ansiedade seja explorada, entretanto em alguns casos isso pode se 
transformar em frustração e consequentemente a desistência do sistema. 
Para que isso não ocorra as tarefas devem ser projetadas de tal forma 
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que dialoguem com as habilidades dos jogadores em qualquer nível. 
Outro exemplo seria impor baixas penalidades de um falha que estimule 
a experimentação e a repetição da tarefa. Da mesma forma isso pode ser 
explicado pela teoria do fluxo de Csikszentmihalyi (2008). 

Clementi (2014) identifica que a área social denota o 
relacionamento, ou seja a interação dos indivíduos durante a utilização 
do sistema. Esta dimensão aborda tanto, a socialização, como a 
colaboração e a concorrência. Do ponto de vista social, Hanus e Fox 
(2015) consideram que estimular a concorrência pode gerar tanto 
resultados construtivos como destrutivos. Uma concorrência é 
construtiva quando as competições são experiências divertidas e 
estruturadas de forma a elevar as relações interpessoais positivas dos 
participantes. De forma contrária, a concorrência torna-se destrutiva 
quando o resultado da competição é prejudicial para ao menos um dos 
integrantes. Os autores apontam como exemplo de concorrências que 
prejudicam a motivação intrínseca: jogos onde os competidores que são 
incentivadas a “bater” nos outros competidores, e quando estudantes são 
obrigados a se posicionarem como ligados pessoalmente a rivais. Não 
fica claro se a utilização de placares gera sentimentos positivos ou 
negativos, uma vez que destaca sempre um único vencedor. Entretanto, 
do ponto de vista social, a facilidade que os placares comparam os 
jogadores tendem a estimular concorrência negativa, principalmente 
quando aplicadas no processo de aprendizagem.  

A tabela 13 apresenta o resumo de cada área: 
 

Tabela 13: Resumo das áreas cognitiva, emocional e social que abrangem a 
motivação do indivíduo 

Área Cognitiva Área Emocional Área Social 

Denota a autonomia do 
indivíduo, uma vez 
que, com base nas 
habilidades e 
preferências, é 
determinante das 
escolhas das tarefas. 
Em um ambiente que 
estimule o pensar como 
em jogos, há um 

Denota a 
competência do 
indivíduo e se 
concentra 
principalmente sobre 
os conceitos de 
sucesso e fracasso. A 
sistemática de jogos 
parte do princípio 
para o aumento dos 

Denota o 
relacionamento e 
interação dos 
indivíduos durante a 
utilização do sistema. 
Esta dimensão aborda 
tanto, a socialização, 
como a colaboração e 
a concorrência. 
Entretanto estimular a 
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complexo sistema de 
regras que os 
indivíduos devem ter 
que dominar, e essa 
experiência depende da 
autonomia desse 
sujeito. 

sentimentos positivos 
do indivíduo. O 
sucesso na realização 
das tarefas deve ser 
reconhecido de forma 
imediata pelos 
indivíduos. 

concorrência pode 
gerar tanto resultados 
construtivos ou 
destrutivos. 

Fonte: O autor. 
 
No caso da gamificação aplicada ao processo de aprendizagem, 

salienta-se que esses conceitos devem ser utilizados na concepção de 
ideias educacionais e em objetos de aprendizagem, buscando torná-los 
mais motivadores. Zichermann e Cunningham (2011) compreendem que 
ambientes que interagem com as emoções e desejos dos usuários são 
eficazes para elevar os níveis de engajamento. Salientam que através dos 
mecanismos da gamificação é possível alinhar os interesses dos 
criadores dos artefatos e objetos com as motivações dos usuários. 
Quanto aos elementos que contribuem para a motivação do indivíduo, os 
autores apontam dois tipos: as intrínsecas e as extrínsecas. 

 
• as motivações intrínsecas são originadas dentro do próprio sujeito 

e necessariamente não estão baseadas no mundo externo. O 
indivíduo se envolve com as coisas por vontade própria pois elas 
despertam interesse, desafio, envolvimento, prazer. Vianna et al. 
(2013) identificam que motivados desta maneira, os indivíduos 
procurarão por novidades e entretenimento, satisfazendo sua 
curiosidade, além de terem a oportunidade de desenvolver 
habilidades e aprender sobre algo novo. Para Muntean (2011) esta 
motivação surge quando o indivíduo decide tomar ou não uma 
ação como o altruísmo, a cooperação, o sentimento de pertencer, 
de amor ou de agressão. De acordo com De-Marcos et al. (2014) 
um projeto com base em gamificação deve buscar despertar a 
motivação intrínseca do indivíduo, sendo a atividade gratificante 
em si e por si. As recompensas dos jogos são formas de 
motivação fora do indivíduo, e por isso, são utilizadas como 
mecanismo para envolvimento do jogador, buscando promover a 
motivação intrínseca, para que a realização da própria atividade 
se torne a recompensa. Em um contexto educacional Hanus e Fox 
(2015) salientam que quando os alunos estão intrinsecamente 
motivados, os mesmo são engajados e acabam por reter o 
conteúdo de aprendizagem de forma efetiva.  
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• de forma contrária, as motivações extrínsecas são baseadas no 
mundo que envolve o indivíduo e lhe são externas 
(ZICHERMANN, CUNNINGHAM, 2011). Segundo Vianna et 
al. (2013) essas motivações têm como ponto de partida o desejo 
do sujeito em obter uma recompensa externa, como, por exemplo, 
reconhecimento social e bens materiais. Muntean (2011) 
identifica que essa motivação acontece quando alguém ou alguma 
coisa determina ao sujeito a ação que deve ser feita. Como 
pontos, prêmios, missões, classificações e assim por diante. 
Filsecker e Hickey (2014) reconhecem que em um ambiente de 
aprendizagem as recompensas externas não surtem, 
necessariamente, um efeito negativo sobre a motivação do aluno, 
uma vez que essas consequências negativas podem ser oriundas 
da deficiência no feedback e oportunidade de crescimento do 
aluno, do que o retorno externo propriamente dito. 
 
O resumo dos tópicos que distinguem as duas formas de 

motivação são apresentados na tabela 14. 
 

Tabela 14: Relação entre motivação intrínseca e extrínseca 

Motivação intrínseca Motivação extrínseca 

Originadas no próprio sujeito.  
 

O indivíduo se envolve com as coisas 
por vontade própria pois elas 
despertam. Parte do interesse, 
desafio, envolvimento e prazer. Além 
da busca por novidades e 
entretenimento, satisfação de 
curiosidade, e oportunidade de 
executar novas habilidades e aprender 
sobre algo novo.  

 
Correspondem ações como o 
altruísmo, a cooperação, o sentimento 
de pertencer, de amor ou de agressão. 

 
Baseadas no mundo que envolve 
o indivíduo e lhe são externas.  
 
Têm como ponto de partida o 
desejo do sujeito em obter uma 
recompensa externa, como, por 
exemplo, reconhecimento social e 
bens materiais.  

 
Acontece quando alguém ou 
alguma coisa determina ao sujeito 
a ação que deve ser feita. Como: 
pontos, prêmios, missões, 
classificações e assim por diante. 
 

Fonte: O autor. 
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Zichermann e Cunningham (2011) identificam que determinadas 
recompensas extrínsecas podem destruir as motivações intrínsecas, 
afetando o aspecto motivacional do indivíduo. Por exemplo, no caso de 
o indivíduo falhar em alguma ação determinada no ambiente, por 
exemplo, é preciso que as motivações intrínsecas sejam preservadas. 
Hanus e Fox (2015) advertem que deve-se ter cautela ao utilizar 
motivações extrínsecas para se aumentar os níveis da motivação 
intrínseca. Em suas pesquisas os autores tem sugerido que o esforço ao 
se realizar competições e buscar recompensas tendem a diminuir a 
motivação intrínseca. Isso pode acontecer quando o indivíduo encontra-
se motivado para realizar uma determinada tarefa, e neste processo é 
dada uma determinada recompensa já esperada e tangível para esse 
sujeito. O que acontece é que este indivíduo irá requerer mais 
recompensas em ações futura. De forma geral, ao se oferecer 
recompensas esperadas para aquelas pessoas já interessadas em um dado 
assunto ou contexto, pode fazê-los mudar daquela motivação de “já 
querer realizar” para a motivação “vou fazer para conquistar a 
recompensa”, ou seja, intrínseca para extrínseca. Isso faz com que, 
quando a recompensa existe há o interesse em realizar a tarefa, quando 
não há recompensa o indivíduo não percebe o motivo para realizar 
aquela tarefa. Entretanto, os autores reconhecem que receber uma 
recompensa pela realização de uma atividade desinteressante, pode 
distrair o indivíduo da tarefa, tornando a prática interessante. Para 
Garris, Ahlers e Driskell (2002) as recompensas extrínsecas são menos 
efetivas do que as intrínsecas, entretanto as duas formas de motivação 
determinam o comportamento do indivíduo.   

Busarello et al. (2014) consideram que o complicador na criação 
de ambientes e artefatos que utilizam a gamificação é saber como 
estimular efetivamente as duas formas de motivação, tanto de forma 
conjunta como separadamente. Para a gamificação a combinação efetiva 
das motivações intrínseca e extrínseca aumentam o nível de motivação e 
engajamento do sujeito.  Isso sugere que a utilização da gamificação 
deve ser vista com cautela, por um lado pode auxiliar na motivação 
daquele aluno que por alguma razão se encontra entediado na tarefa 
educacional, por outro pode prejudicar os níveis motivacionais daquele 
aluno que já está motivado para tal atividade. Kapp (2012) indica que o 
modelo ARCS – atenção, relevância, confidência e satisfação – pode ser 
aplicado para se mediar a motivação de um artefato ou sistema 
gamificado para a aprendizagem; Basicamente os quatro critérios 
abordam:  
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• Atenção: é o princípio para se conquistar a atenção do aluno. 
Contempla: 1. a Percepção – onde a excitação busca a atenção 
através de significados específicos, exemplos relacionados, uso 
de incongruências e conflito, ou elementos de surpresa; 2. a 
Consulta – considera que a excitação se origina do estímulo à 
curiosidade, através da apresentação de questões e problemas que 
os alunos estejam interessados em resolver, ou a partir da 
estipulação de regras para se executar a experiência; 3. a  
Variabilidade, que diz respeito as opções de elementos 
disponíveis se para manter a atenção. 

• Relevância: é estabelecida a partir de três métodos: 1. Orientação 
de metas, onde a partir da ilustração da importância do objetivo, 
se descreve como determinado tópico irá auxiliar o aluno naquele 
momento e no futuro; 2. Combinação dos motivos da instrução 
com os dos alunos, a partir daquilo que pode ser atingido, quais 
os riscos tomados, relações de poder e afiliação; 3. Familiaridade, 
explicitando como o conhecimento do domínio está relacionado 
com aquilo que o aluno também conhece; 4. Modelação dos 
resultados da aprendizagem para um novo conhecimento. 

• Confiança: subtende o alcance do sucesso das expectativas dos 
alunos. Os alunos tendem a estarem mais motivados se sentirem 
que podem aprender com o material. Deixar evidente a 
expectativa de aprendizagem no início de uma experiência pode 
contribuir para a criação de confiança, por exemplo. Indivíduos 
que se sentem confiantes acreditam que estão controlando seu 
próprio caminho para o sucesso e, neste caso, a existência de 
feedbacks e reforços auxiliam nesta sensação.  

• Satisfação: para continuar se esforçando os alunos precisam 
sentir que o objetivo da aprendizagem tem algum valor. Dessa 
forma, possibilitar que o indivíduo aplique seu conhecimento e 
habilidades na atividade favorece a visualização da aplicação do 
conteúdo que vem sendo aprendido. Além disso, encorajar 
positivamente novos tópicos de aprendizagem, como estratégia, 
contribui para o aumento da motivação intrínseca dos alunos.  
 
Além disso, há três elementos-chave que tornam motivacionais os 

sistemas baseados em jogos. São estes: o desafio, a fantasia e a 
curiosidade. 
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• o Desafio depende de objetivos que apresentam resultados 

incertos. Ou seja, um ambiente não é desafiador caso o indivíduo 
tenha certeza de como deve ou não ser alcançado determinado 
objetivo. O desafio está associado a percepção do indivíduo, o 
que influencia na forma como este percebe as partes do sistema. 
Dependendo dessa percepção pode entender um determinado 
atributo do sistema como motivador ou não; 

• a Fantasia é traduzida como um ambiente que evoca imagens 
mentais de coisas não presentes a experiência real daquele 
indivíduo envolvido. Para se desenvolver ambientes instrucionais 
deve-se considerar as fantasias extrínsecas e as intrínsecas: as 
primeiras dizem respeito a se trabalhar com algo externo à 
fantasia, com por exemplo ganhar um game show. Depende 
pouco das habilidades usadas em jogos. Por outro lado, as 
fantasias intrínsecas são apresentadas como elementos dentro do 
mundo ficcional, fazendo o indivíduo perceber isso como natural. 
Um exemplo é quando um jogador deve ter que negociar com 
índios para atravessar uma floresta. Neste caso a negociação é 
interna a fantasia, pois está dentro do jogo. Além disso 
proporciona dois tipos de vantagens: 1. as Cognitivas que são 
fornecidas por metáforas e analogias de fantasias intrínsecas que 
auxiliam na aplicação do conhecimento do aluno, o fazendo 
conhecer coisas novas. Assim, melhora a memória sobre o 
conteúdo uma vez que desenvolve imagens vivas relacionadas 
com os tópicos aprendidos; 2. e as Emocionais, pois para 
satisfazer os usuários do sistema deve-se apelar para sua emoção 
do sujeito. Malone (1982) indica que a fantasia ainda trabalha 
com metáforas, facilitando a relação e reconhecimento entre o 
indivíduo e o sistema. 

• a Curiosidade é estimulada quando se apresenta bons níveis de 
informações complexas em um ambiente excitante. Divide-se em 
componentes sensoriais e cognitivos: o primeiro envolve valores 
de atenção e atração para se alterar os estímulos sensórias do 
ambiente; por outro lado o segundo é evocado quando há a 
expectativa de altos níveis de estruturas cognitivas. Isso é 
despertado quando os alunos acreditam que suas estruturas de 
conhecimento são incompletas ou inconsistentes, motivando-os a 
aprenderem mais, melhorando suas estruturas cognitivas. Engajar 
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a curiosidade compreende a existência de feedbacks 
surpreendentes e construtivos.  
 
Collantes (2013) identifica que as ações de um indivíduo dentro 

de um jogo não são as mesmas fora do jogo. Essa diferença é baseada no 
sentimento do indivíduo em que no jogo há um início e um fim 
definidos, onde as regras para atuação são conscientes e explícitas e os 
objetivos são nítidos. Assim, o sujeito define suas ações com referência 
no objetivo final do próprio jogo. Em contrapartida, em situações fora 
do jogo esses mesmos elementos são difíceis de serem identificados, 
apesar de existirem. Para Garris, Ahlers e Driskell (2002) os jogos 
desencadeiam repetidos ciclos de: julgamento do jogador, 
comportamento do jogo e feedback. Estes ciclos dizem respeito a um 
círculo de dependências com a intenção de: 1. Buscar o comportamento 
desejável do aluno; 2. Possibilitar que os alunos primeiramente 
experimentem reações emocionais e cognitivas desejáveis; 3. Cada 
resultado da interação com o sistema e com os feedbacks sejam gerados 
pelo jogo. 

Além disso, no primeiro contato com o ambiente, os indivíduos 
fazem julgamentos a respeito do jogos, buscando responder se este é: 
divertido, interessante e envolvente. Estes julgamentos tem como base: 

 
• Interesse: expressado, no contexto educacional, pela preferência 

na execução ou relação com alguma atividade específica; 
• Satisfação: este sentimento é subjetivo, mas está associado com o 

sentido de realização de algo que ocorre na relação entre 
habilidades individuais e desafios nas tarefas; 

• Envolvimento em tarefas: definido como o nível de atenção ou 
profundidade em que os sujeitos se concentram e são captados 
por uma dada atividades. Este tópico tem relação com o grau de 
imersão experimentado pelo indivíduo no ambiente e é 
determinado por fatores como: controle, sensação, distração e 
realismo. A melhora no processo de aprendizagem está 
relacionada com o aumento na qualidade do engajamento 
cognitivo do indivídu;  

• Confiança: ambientes instrucionais baseados em jogos 
favorecem que o estudante execute as tarefas sem que os erros e 
fracassos tenham consequências graves, como poderia acontecer 
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no mundo real. Assim, estruturar níveis de dificuldade 
progressiva permite ao sujeito se familiarizar com o ambiente e 
regras, desenvolvendo habilidades em tarefas complexas. Estes 
itens estimulam o aumento da confiança no ambiente, 
principalmente em tarefas complexas, estressantes e perigosas. 

 
 Os julgamentos iniciais no sistema são responsáveis por 

determinar a direção, a intensidade e a qualidade do comportamento do 
indivíduo. Quanto mais os estudantes estiverem motivados mais 
envolvidos e interessados estarão em realizar as tarefas.  Para Garris, 
Ahlers e Driskell (2002)  estudantes motivados apresentam como 
características o entusiasmo, o foco e o engajamento. São interessados 
naquilo que fazem e sentem prazer com isso, apesar da tarefa realizada 
não ser necessariamente fácil, por isso a persistência é outra 
característica do sujeito motivado. Para os autores há modelos que 
abordam expectativas e valores, e modelos de atenção, relevância, 
confiança e satisfação. Além disso, alguns modelos têm ênfase na 
motivação intrínseca com foco motivos e performance das participações 
individuais. 

  
4.3 GAMIFICAÇÃO COM BASE NOS ELEMENTOS DOS JOGOS 

 
Seaborn e Fels (2014) indicam que os elementos dos jogos são 

muitas vezes abstratos e difíceis de serem especificados. Entende-se que 
em qualquer contexto de jogo o indivíduo assume um personagem 
determinado e todas suas ações são coerentes com esse papel assumido. 
O jogador aceita as regras estabelecidas pelo jogo para atingir algum 
objetivo por meio da superação de uma série de obstáculos. Essa relação 
em que o sujeito se transforma em outro adaptado às condições impostas 
no jogo também pode ser explorada na gamificação. De forma análoga, 
Collantes (2013) identifica que em atividades da vida cotidiana um 
sujeito pode exercer uma série de diferentes papeis, e de forma 
simultânea. Entretanto em muitos episódios do cotidiano, o sujeito 
desenvolve atividades mecanizadas e rotineiras, em que não há 
superações relevantes ou provas específicas. Quando os jogos simulam 
o cotidiano, parece haver uma ordem que entende que quanto maior o 
grau de semelhança entre os mundos ficcional do jogo e o real “mais são 
reduzidas as características gerais próprias dos jogos” (COLLANTES, 
2013, p. 30 – tradução nossa). Nesse aspecto, De-Marcos et al. (2014) 
identificam que jogos são constituídos por metas claros, divididas em 



109 
 

  

objetivos de curto prazo. Isso sugere uma sensação de progressão 
contínua e certa frequência de recompensas.  

Collantes (2013) ao comparar a estrutura dos jogos com a das 
narrativas estabelece que ao se desenvolver os acontecimentos em uma 
história cria-se um mundo independente da realidade do indivíduo, 
apesar de que muitas vezes esse novo universo pode se referir à vida 
real. Da mesma forma, nos jogos são vividas realidades independentes 
que seguem uma lógica própria e uma natureza diferente da realidade 
cotidiana. A existência tanto da narrativa do jogo como na história 
narrativa são fundamentadas em regras próprias com caráter generativo, 
ou seja, tem a capacidade gerar outras novas regras. Narrativas são 
essenciais para a gamificação. Na visão de Kapp (2012) utilizar história 
como um elemento no contexto gamificado fornece relevância e 
significado para as experiências vividas pelo indivíduo, fornecendo 
contextos para a aplicação das tarefas. A união dos jogos com conceitos 
das narrativas fornece material para a criação de histórias interativas que 
possibilitam o engajamento do indivíduo levando-o a prosseguir na 
tarefa. 

Zichermann e Cunningham (2011) indicam que os mecanismos 
encontrados em jogos funcionam como um motor motivacional no 
indivíduo, contribuindo no processo de engajamento nos mais variados 
aspectos e ambientes. Para Vianna et al. (2013) há quatro características 
de mecânicas dos jogos que são essenciais ao se desenvolver um artefato 
com base em gamificação – a tabela 15 ilustra a relação entre os termos:  
 
1. a Meta é o motivo pelo qual o indivíduo realiza a atividade. 

Resume-se no propósito designado para tal atividade, o qual o 
indivíduo persegue constantemente. A meta orienta para a 
atividade e não se limita a um fim específico, por isso ultrapassa 
o conceito de conclusão de tarefas, apresentando como princípio 
o desejo do sujeito em atuar naquela atividade ou universo 
específico. Por isso difere-se do objetivo, cujo foco é limitado no 
fazer aquela dada atividade. Na visão de Kapp (2012) introduzir 
metas contribuem para a visualização de propósito, foco e 
resultados mensuráveis. Para o aluno/jogador/leitor entender o 
quanto se está distante do objeto – através de incentivos, dos 
feedbacks e das indicações de progresso – favorece o 
engajamento, dando liberdade e autonomia para a utilização de 
diferentes estratégias. 



110 
 

2. as Regras têm a função de determinar a forma como o indivíduo 
deve se comportar e agir para cumprir os desafios do ambiente 
(VIANNA ET AL., 2013). As regras favorecem a liberação da 
criatividade e do pensamento estratégico, uma vez que buscam 
ajustar o nível de complexidade do sujeito às atividades que 
devem ser realizadas. Kapp (2012) elenca uma subdivisão de 
regras em: 1. Operacionais, aquelas regras que descrevem como 
agir naquele ambiente – como o jogo deve ser jogado; 2. 
Fundamentação, são regras sobre a funcionalidade do sistema. 
Essas regras dizem mais aos desenvolvedores tornando-se 
abstratas para aqueles que utilizam o sistema; 3. Comportamento, 
são as regras que determinam como o usuário deve se comportar 
naquele novo universo; 4. Instrucionais, são regras básicas que 
apontam o que é necessário aprender para interagir no sistema. 

3. o Sistema de Feedback define as respostas do sistema ao 
indivíduo.  São as ferramentas por onde o indivíduo se orienta 
sobre sua posição, com relação aos elementos que regulam a 
interação dentro do universo (VIANNA ET AL., 2013). Para 
Garris, Ahlers e Driskell (2002) este sistema é importante para 
suportar a performance e a motivação do indivíduo. Li, 
Grossman, Fitzmarurice (2012) entendem que fornecer respostas 
imediatas do sistema ao indivíduo possibilita que falhas possam 
ser evitadas, ou que o sujeito possa ser conduzido na recuperação 
de algum erro, caso ocorra. Além de corroborar para o 
aproveitamento do sistema, aumentado os níveis de engajamento; 

4.  a Participação Voluntária estabelece que só há a real interação 
entre o indivíduo e o sistema quando o primeiro está disposto a se 
relacionar com os elementos do segundo. Para isso, o indivíduo 
deve aceitar a meta, as regras e o sistema de feedback propostos 
pelo ambiente. 

  
Tabela 15: Características essenciais para o desenvolvimento de sistemas 
gamificados 

Orienta para a 
atividade e não se 
limita a um fim 

específico, 
ultrapassando o 

conceito de 
conclusão de 

tarefas, 

 

Determina a forma 
como o indivíduo 
se comporta e age 
para cumprir os 

desafios do 
ambiente. Favorece 
a criatividade e o 

pensamento 

 

Sistema de 
orientação sobre a 
posição do sujeito 
com os elementos 

que regulam a 
interação. Suporta 
a performance e a 

motivação do 
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apresentando como 
princípio o desejo 
do sujeito em atuar 
naquela atividade 

ou universo. 

estratégico, uma 
vez que ajustam o 

nível de 
complexidade do 

sujeito às atividades 
que devem ser 

realizadas. 

indivíduo. 

META + REGRAS + FEEDBACK 
↓ 

PARTICIPAÇÃO VOLUNTÁRIA 
Só há a real interação entre o indivíduo e o sistema quando o primeiro está 

disposto a se relacionar com os elementos do segundo. 
Fonte: O autor. 
 

Vianna et al. (2013) identificam que elementos como: narrativa, 
interatividade, suporte gráfico, recompensas, competitividade, ambiente 
virtual, entre outros, são construídos para criar uma relação de 
proximidade com as metas, regras, feedback e participação voluntária. 
Garris, Ahlers e Driskell (2002) consideram que elencar os aspectos 
essenciais dos jogos não é uma tarefa fácil, pois não há um consenso a 
este respeito. Entretanto indicam: a interatividade, as dinâmicas visuais, 
as regras, os objetivos, os papeis interpretados, as formas de controle, os 
múltiplos caminhos para o objetivo, os desafios e riscos, a estratégia, a 
competição e as mudanças – como tópicos com potencial de serem 
explorados em contextos gamificados. Entretanto, dentro de suas 
pesquisas, abordam seis grandes categorias que são aplicadas em 
qualquer contexto que envolva a sistemática de jogos com propósitos 
instrucionais:  

 
1. Fantasia: define um ambiente que promove situações – 

cognitivas, físicas ou sociais – que não existem. Esta categoria 
permite que os indivíduos interajam em experiências fora do 
normal e sem que reais consequências sejam atribuídas a eles. 
Facilita a atenção e foco quando os sujeitos se encontram imersos 
em uma dada atividade, além de favorecer que o indivíduo possa 
visualizar um fenômeno por vários pontos de vista, uma vez que 
oferece analogias e metáforas do mundo real. Para Li, Grossman, 
Fitzmarurice (2012) as situações fantasiosas tornam a experiência 
do indivíduo emocionante, uma vez que são incorporados no 
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ambiente objetos e situações não presentes extrinsecamente, 
estimulando o imaginário do sujeito. Garris, Ahlers e Driskell 
(2002) entendem que em um ambiente de ensino, esta categoria 
parece estimular o interesse dos alunos, fazendo inclusive que a 
aprendizagem ocorra de forma rápida. Kapp (2012) acentua que a 
utilização de realidades fantasiosas contribui para a 
aprendizagem, pois: 1. Minimiza a complexidade, auxiliando o 
aluno a gerenciar o espaço conceitual que será experienciado; 2. 
As funções de causa e efeito são facilmente identificadas; 3. 
Remove fatores de estranhamento, uma vez que muitos eventos 
do dia a dia não são podem ser menos estimulantes do que os 
fantasiosos; 4. Por fim; contribui para a redução de tempo de 
entendimento de conceitos. Para Garris, Ahlers e Driskell (2002) 
em um contexto de jogo e mesmo em uma narrativa interativa é 
necessário que o indivíduo assuma papeis em um contexto de 
fantasia. Tanto o contexto como os papéis são reais dentro do 
ambiente ficcional, mas irreais fora dele. Parece ser esse aspecto 
que motiva o indivíduo, mesmo por que os ambientes fantasiosos 
têm o potencial de influenciar as ações fora dele. Os contextos 
dessa categoria são classificados como fantasia exógena e 
fantasia endógena: a primeira se distingue por uma abordagem 
simples sobre o domínio de aprendizagem, ou seja, a fantasia está 
separada e externa ao conteúdo de aprendizagem. Por exemplo: 
os alunos podem aprender sobre fração ao se perceberem como 
personagens em um cenário pós-apocalíptico tendo que matar 
zumbis para sobreviver, entretanto o conteúdo de domínio não 
está diretamente ligado a ação, mas utilizado, fora da narrativa, 
para que o indivíduo relacione os feitos no mundo fantasioso com 
a prática de aprendizagem. De forma contrária, enquanto 
endógena, a fantasia está tem maior poder de envolver o conteúdo 
de aprendizagem. Como exemplo: os alunos podem aprender 
sobre física ao serem astronautas, tendo que pousar uma nave em 
um planeta desconhecido. Dessa forma, o conteúdo de domínio 
está relacionado com a prática da ação naquele universo ficcional. 
Assim, quanto mais envolvente for a forma de fantasia, também 
será o conteúdo a ser aprendido pelo aluno. Dentre os dois 
contextos, os autores salientam que a fantasia endógeno tem 
maior poder motivacional se comparada com a fantasia exógena. 

2. Regras e metas: as regras são a base para estruturação das metas 
de um jogo. Nestes as restrições e regras do mundo normal são 
substituídas pelas daqueles no tempo e espaço fixos do novo 
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universo. Quando estas regras ultrapassam as fronteiras entre os 
mundos do jogo e do jogador o processo é quebrado e deve-se 
voltar ao universo as regras do jogo. Os autores apontam que 
metas claras, específicas e com certa dificuldade são mais 
motivadoras, estimulando o desempenho dos jogadores. Li, 
Grossman, Fitzmarurice (2012) identificam que objetivos claros 
possibilitam o envolvimento do sujeito ao sistema, na medida em 
que o indivíduo entende, de forma objetiva, o que deve ter que ser 
realizado. Para Garris, Ahlers e Driskell (2002) apesar de regras e 
metas serem fixas, deve-se permitir grande possibilidade de ações 
do indivíduo no jogo, isso para facilitar o envolvimento de uma 
variedade de diferentes estilos de alunos, estratégias e 
experiências. Existem três categorias de regras que operam nos 
jogos e são passadas para contextos gamificados: 1. O sistema de 
regras que define as operações dentro do universo do jogo, ou 
seja, a forma como este mundo funciona – um exemplo é a 
capacidade dos jogadores poderem utilizar magia; 2. As regras 
processuais que definem as ações dentro destes jogos – um 
exemplo é a capacidade de o jogador passar de nível ao encontrar 
certa quantidade de poções mágicas; 3. As regras importadas, que 
são aquelas que os indivíduos levam do mundo real para os jogos 
– como exemplo é o fato do indivíduo não poder mentir ou não 
ser leal. Esta última categoria de regras é formada através do 
senso comum do jogador, influenciando seu comportamento no 
jogo.  

3. Estímulos sensoriais: ao interagir em um mundo imaginativo, 
formado por outra realidade – com diferentes regras – as 
sensações e percepções dos indivíduos são distorcidas para se 
associarem a este novo universo. Os autores salientam que a 
sensação de vertigem neste novo universo é uma forma de euforia 
que desordena a percepção – estimuladas pelas imagens e sons – 
intoxicando os sentidos. Como acontece em uma partida 
esportiva ou em um parque de diversões. 

4. Desafios: os indivíduos tem interesse em resolver desafios, que 
não sejam nem tão fáceis ou tão difíceis para serem superados. 
Para Csikszentmihalyi (2008) desenvolver uma atividade para 
que esteja equilibrada entre os níveis de habilidade e dificuldade 
do indivíduo estimulam a continuação no fluxo, mantendo a 
motivação. Entretanto,  ter o controle dos níveis de desafios, de 
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forma ampla, parece ser uma tarefa um tanto subjetiva. Garris, 
Ahlers e Driskell (2002)  entendem que neste caso as metas 
devem ser claras, e devem ter algum significado para o indivíduo. 
Entretanto a possibilidade das metas serem atingidas deve parecer 
incerta ao sujeito. Para isso, deve-se empregar níveis progressivos 
de dificuldade associados a múltiplos objetivos e prever certa 
ambiguidade nas informações para garantir níveis desafiadores. 
Neste caso o sistema de feedback é importante para que o 
indivíduo possa acompanhar seu progresso. 

5. Mistério: A curiosidade é um dos elementos motivadores para a 
aprendizagem, uma vez que parece ser uma tendência humana 
para se entender o mundo. Os autores apontam dois tipos de 
curiosidade: 1. Sensorial, relacionada as descobertas de novas 
sensações; 2. Cognitiva, ligada ao conhecimento. De forma geral 
a curiosidade tem como base as informações do indivíduo, que 
utiliza seu conhecimento como um mediador. A relação entre 
curiosidade e mistério consiste no fato de que a primeira é 
inerente o indivíduo e o segundo é externo ao sujeito e está 
presente no ambiente. Dessa forma o mistério é formado a partir 
da curiosidade do indivíduo – na medida em que o mistério evoca 
a curiosidade. Assim, o mistério tem sua gênese na 
incongruência, ou inconsistência, ou falta das informações 
disponíveis; na complexidade; na novidade; na surpresa; na 
quebra de expectativa e na dúvida para prever eventos futuros. 
Como exemplo o gênero aventura na maior parte das vezes 
envolve a busca por informações e a exploração do desconhecido. 
Além disso, atividades em contextos fantasiosos permitem o 
estímulo à curiosidade, uma vez que, pelas novas regras, o 
indivíduo deve ter de descobrir aquele novo universo. 

6. Sensação de Controle: tem como referência a capacidade de 
fazer regulações ou comandar algo, além do exercício de 
autoridade sobre alguma coisa. Para Kapp (2012) esta categoria 
proporciona certa sensação de controle sobre o ambiente, 
elevando os níveis de motivação e com isso de aprendizagem. 
Isso possibilita ao estudante tomar decisões independente de 
influências externas, criando um ambiente que minimiza 
restrições extrínsecas. O recomendado é o desenvolvimento de 
atividades inerentemente intrínseca, evitando assim, recompensas 
externas supérfluas e utilizando o mínimo de pressão externa. 
Entretanto, Garris, Ahlers e Driskell (2002) estabelecem que esta 
capacidade de controle não precisa necessariamente ser relevante 
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em contextos amplos, por exemplo: em um contexto instrucional, 
os indivíduos não devem ter a capacidade de interferir no 
conteúdo da aprendizagem, mas nos aspectos ligados aos passos 
de como aprender. Este tópico está associado com a categoria 
estética agência (Murray, 2003) onde as ações que trazem um 
efeito ao usuário são vistas como motivadores. Entretanto 
entende-se que a sensação de controle deve ter como base as 
regras do ambiente, e por isso, o aluno tem a possibilidade de 
interagir com alguns aspectos menos relevantes para o processo 
de aprendizagem. 

 
A figura 4 apresenta um mapa mental resumindo as principais 

categorias presentes em jogos instrucionais: 
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Figura 4: Categorias aplicadas em jogos instrucionais 

 
Fonte: O autor 

 
Dentre outros elementos de destaque nos jogos, e incorporados 

nas estratégias de gamificação, Hanus e Fox (2015) acentuam a 
possibilidade do indivíduo em se recuperar ao cometer erros, podendo 
repetir várias vezes uma dada tarefa. No processo de aprendizagem, essa 
liberdade em fracassar nas atividades permite aos alunos aumentar seu 
envolvimento através de experimentações sem medo. De forma análoga, 
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Collantes (2013) elenca características que fazem de um artefato 
midiático em jogo e que podem ser utilizadas em um contexto de 
gamificação: 

 
• a atividade deve ser realizada sem que haja uma obrigação 

externa, ou seja, a motivação da participação deve partir do 
próprio indivíduo;  

• funciona como uma estrutura autônoma do fluxo da realidade 
cotidiana;  

• não deve ser caracterizada como realidade;  
• seu desenvolvimento é com base em regras claras e objetivas;  
• seu desenrolar, por parte do indivíduo, é de certo modo 

imprevisto, tendo em vista os obstáculos que devem ser 
ultrapassados;  

• não produz riqueza material. 
 

 Nesta perspectiva, Simões, Redondo e Vilas (2013) entendem 
que em um contexto educacional aspectos dos jogos como, repetição de 
experimentos, ciclos rápidos de resposta, níveis crescentes de 
dificuldade, diferentes possibilidades de caminhos, reconhecimento e 
recompensa, são significantes para a aprendizagem. Da mesma forma, 
Li, Grossman, Fitzmarurice (2012) destacam outros elementos 
encontrados nos jogos que tem o potencial de favorecer a motivação do 
jogador, entre eles:  

 
• Crescimento Contínuo de Habilidades: define como o 

ambiente favorece o aumento progressivo de conhecimento do 
usuário; 

• Tempo e Pressão: auxiliam estabelecer metas claras e 
desafiadoras aos usuários;  

• Recompensas: são formas de medir o desempenho do jogador 
através da atribuição de pontuação e formas de prêmios, após 
a conclusão de estágios ou níveis no jogo;  

• Estímulos: são alterações no ambiente interno ou externo que 
podem garantir altos níveis de engajamento.  
 

Com respeito ao último tópico, Zichermann e Cunningham 
(2011) afirmam que os níveis de engajamento são identificados por 
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métricas inter-relacionadas como recência, frequência, duração, 
viralidade e classificação. Para Muntean (2011), em uma aplicação web, 
por exemplo, essas métricas podem constituir-se como: a relação de 
visualização por visitantes de uma página na web; o tempo gasto no 
local; o tempo total gasto por usuário; a frequência da visita por usuário; 
e a participação. 

Collantes (2013) exemplifica o caso de um concurso para a 
contratação de funcionários estatais, explicitando as coincidências deste 
ato cotidiano com os conceitos vistos sobre gamificação: no caso 
específico há uma grande quantidade de candidatos – ou jogadores – e 
uma pequena quantidade de ganhadores; há um júri e uma série de 
provas e regras explícitas de atuação e avaliação. O processo tem como 
base perseguir objetivos claros, com início e fim definidos. Isso explica 
a possibilidade da utilização de conceitos de gamificação em várias 
áreas. Entretanto, o autor salienta que existem diferenças entre os jogos 
e atividades semelhantes. A principal delas é que o jogo é desenvolvido 
nele mesmo, enquanto que no caso das atividades – semelhantes aos 
jogos – essas são instrumentos para decisões amplas e com 
desdobramentos em outras áreas. 

 
4.3.1 Mecânicas de jogo aplicadas na gamificação 

 
Entende-se que para se manter a motivação do indivíduo em 

qualquer ambiente, deve-se fornecer a ele estímulos de alta qualidade e 
com diferentes formatos (LI, GROSSMAN, FITZMAURICE, 2012). 
Vianna et al. (2013) salientam que para se chegar a isso, na construção 
de qualquer artefato é preciso apropriar-se dos elementos mais eficientes 
de um jogo – Mecânicas, Dinâmicas e Estética – para a criação e 
adaptação das experiências do indivíduo.  A figura 5 ilustra a relação 
entre os três termos, onde: as dinâmicas são criadas a partir da relação 
do indivíduo com as mecânicas dos jogos, e essa relação contempla a 
experiência estética do sujeito. Todavia, em um contexto gamificado, as 
mecânicas devem estimular o comportamento intrínseco do sujeito. 
Zichermann e Cunningham (2011) colocam que no caso dos elementos 
dos jogos, os comportamentos intrínsecos estão baseados em três 
relações: 

 
• Mecânicas, que compõem os elementos para o funcionamento do 

jogo e permitem as orientações nas ações do jogador;  
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• Dinâmicas, que são as interações entre o jogador e as mecânicas 
do jogo;  

• Estéticas, que dizem respeito as emoções do jogador durante a 
interação com o jogo. Essa relação resulta das relações anteriores 
entre as mecânicas e as dinâmicas, que levam à criação das 
emoções do jogador. 
 

Figura 5: Relação entre mecânicas, dinâmicas e estética em um contexto de jogo 

 
Fonte: Busarello (2016). 

 
Clementi (2014) entende as dinâmicas como o esboço do sistema, 

enquanto as mecânicas são os processos que levam às ações dos 
indivíduos. Além de que cada dinâmica leva ao desenvolvimento de 
uma mecânica. Muntean (2011) define que a mecânica de um jogo é 
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expressa na sua funcionalidade, representando o aspecto fundamental 
para qualquer contexto gamificado. Kapp (2012) salienta que nem todas 
as mecânicas dos jogos são utilizadas em um contexto gamificado, como 
por exemplo: emblemas, pontos e recompensas. Muitas dessas estão 
atreladas a motivações externas o que pode prejudicar o engajamento e a 
motivação do indivíduo. Por outro lado, os elementos com poder em um 
ambiente gamificado são: a narrativa, a visualização de personagens e a 
resolução de problemas. Estes são os fundamentos por onde um sistema 
gamificado é construído, favorecendo que o engajamento e a 
aprendizagem sejam passados para outro nível. 

Segundo Zichermann e Cunningham (2011), as mecânicas de um 
sistema são compostas por várias ferramentas que tem a capacidade de 
produzir respostas estéticas significativas aos jogadores. Dentre estas 
ferramentas destacam-se:  

 
• Pontos: este elemento pode ser utilizado para variados propósitos 

e possibilita o acompanhamento dos jogadores durante a 
interação com o sistema. Este acompanhamento pode tanto servir 
como estímulo para o jogador, como servir como parâmetro para 
que o desenvolvedor acompanhe os resultados do jogador; 

• Níveis: são etapas que indicam o progresso do jogador dentro do 
jogo. Podem ser utilizadas como forma de estruturar o aumento e 
manutenção do crescimento dos níveis de habilidade e 
conhecimento do indivíduo no sistema; 

• Placar: tem como propósito a realização de comparações. 
Geralmente apresentada por uma lista ordenada de dados, como 
nomes e pontuações referentes aos obstáculos ultrapassados ou 
não pelo indivíduo, ou comparação entre jogadores; 

• Divisas: são elementos simbólicos – como distintivos – com o 
objetivo de marcar os objetivos e constantes progressos dentro do 
sistema, além de aumentar o nível de engajamento. Este item 
possibilita o incentivo da promoção social; 

• Integração: possibilita que um jogador inexperiente se veja 
inserido no sistema. Este é um parâmetro que indica o 
desenvolvimento do engajamento do jogador ao experienciar um 
jogo pela primeira vez. Os autores indicam que nos primeiros 
minutos dentro do ambiente deve-se: revelar lentamente a 
complexidade do sistema, reforçar o usuário de forma positiva, 
criar um ambiente em que haja baixa possibilidade de falhas e 
deve-se ser capaz de aprender algo sobre o jogador. Este é um 
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aspecto desafiador no processo de gamificação, pois tem o intuito 
de cativar e encorajar o indivíduo a permanecer dentro do 
sistema, em princípio desconhecido. Os benefícios de se acertar 
neste processo podem garantir o engajamento em longo prazo; 

• Desafios e Missões: são dados aos jogadores indicando as 
direções daquilo que deve ser feito dentro do universo da 
experiência. O ideal é que os indivíduos ao experienciar esse 
novo ambiente tenham sempre algo interessante e consistente 
para realizar, culminando em uma experiência global. Devido aos 
diferentes perfis de jogadores é necessário criar um grande 
volume de opções interessantes dentro do novo ambiente; 

• Loops de engajamento: a criação e manutenção de emoções 
motivadoras sucessivas contribuem para que o jogador tenha um 
contínuo processo de reengajamento na experiência do jogo; 

• Personalização: pode ser caracterizada de várias formas e 
possibilita a transformação de itens do sistema pelo jogador. 
Entretanto, adverte-se quanto a utilização deste recurso, pois 
poucas ou muitas escolhas podem desmotivar o envolvimento do 
indivíduo. Desta forma, escolhas de mudança devem ser 
disponibilizadas de modo gradual; 

• Reforço e Feedback: servem para fornecer dados ao jogador, 
informando-o onde este se encontra no ambiente e o resultado de 
suas ações. Esses são recursos estruturais para o jogo como um 
todo. 
 
A figura 6, apresenta um resumo das ferramentas que tem o 

potencial de produzir respostas estéticas significativas dos jogadores, 
destacadas por Zichermann e Cunningham (2011): 
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Figura 6: Ferramentas com a capacidade de produzir respostas estéticas 
significativas aos jogadores 

 
Fonte: O autor 

 
Os autores ainda separam doze mecânicas de jogos que são 

utilizadas em profundidade dentro de jogos atuais (ZICHERMANN E 
CUNNINGHAM, 2011): 
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1. Reconhecimento de padrões: é uma forma de interação 

dinâmica entre o indivíduo e o sistema. Ao tentar desvendar a 
complexidade do novo universo, o jogador busca reconhecer 
padrões que o auxiliam a organizar o mundo ficcional. O 
reconhecimento desses padrões pode ser caracterizado como uma 
forma de recompensa; 

2. Coleta: tem como base a característica humana de juntar 
materiais possivelmente úteis no futuro. Pode ser explorada como 
tendência em se tratando de elemento motivacional; 

3. Surpresa e Prazer Inesperado: surpresas positivas geram 
sensação de prazer no indivíduo. Esse tipo de elemento deve ser 
estimulado nas experiências do indivíduo, em ambientes com 
base em gamificação, pois podem criar níveis de engajamento 
duradouros. As formas de utilização variam e dependem do efeito 
esperado;  

4. Organização e Criação de Ordem: alguns perfis de jogadores 
são atraídos por sistemáticas de organização de elementos ou 
conjuntos, principalmente quando são recompensados por isso. 
Muitos jogos como SimCity ou Tetris exploram este tipo de 
ferramenta; 

5. Presentear: muitos jogos, principalmente sociais, utilizam 
presentes como mecanismo para a promoção ou o recrutamento 
de novos jogadores. Muitas dessas mecânicas consistem em dar 
algo a alguém para ganhar algo em troca. A lógica desta 
ferramenta não é o valor, mas sim se o presente é divertido e 
fácil;  

6. Flerte e Romance: servem como forma interessante – e 
simpática – de promover o envolvimento entre jogadores. 
Observa-se que muitas vezes este recurso é mais valioso do que 
realmente conhecer outra pessoa. Dentro desta ferramenta, 
qualquer tipo de interação social, desde que não haja confronto, 
pode ser classificado neste item; 

7. Reconhecer para Realizar: consiste basicamente em entender 
como funcionam as regras do ambiente para então realizar uma 
determinada tarefa; 

8. Liderança: ferramentas em que a recompensa foca no poder de 
liderança do jogador; 
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9. Fama: a métrica deste item está ligada ao número de pessoas que 
veem, assinam, falam, compartilham algo de alguém. 
Necessariamente, não está ligada a qualquer escala de progressão, 
mas sim na influência sobre outros; 

10. Tornando-se Herói: esta ferramenta é baseada em jogos 
populares baseados no conceito de resgate à princesa, ou 
similares. O comportamento do indivíduo pode ser estruturado 
para outros jogadores, assim as recompensas dirigem-se aos 
pares; 

11. Status: define hierarquias dentro dos sistemas. Essas hierarquias 
podem ser definidas por distintivos ou pela possibilidade de 
escolhas. De qualquer forma, o status pode ser utilizado como 
forma de recompensa; 

12. Nutrição e Crescimento: conceito onde os jogadores devem ter 
que cuidar de certo ambiente para florescê-lo. Ou seja, a ideia é 
de que o indivíduo invista e controle em determinadas ações para 
ter um resultado futuro.   

 
A Figura 7 apresenta um resumo das mecânicas apontadas 

anteriormente: 
  



125 
 

  

Figura 7: Mecânicas utilizadas com profundidade nos jogos atuais 

 
Fonte: O autor 
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Clementi (2014, p. 78) relata funções e ações que devem ser 

desenvolvidas e relacionadas na aplicação de dinâmicas e mecânicas 
utilizados em jogos que são utilizados em gamificação.  

 
Funções e ações dentre as Dinâmicas: 

• a coerção → indica a utilização de tarefas limitadas ou forçadas; 
• a emoção → contempla a curiosidade, a competitividade, a 

frustração e a felicidade; 
• a narrativa → contém a história e deve ser consistente; 
• a progressão → possibilita o crescimento e desenvolvimento do 

indivíduo dentro do ambiente ou situação; 
• as relações → contemplam as interações sociais, o altruísmo e a 

cooperação. 
 

Funções e ações dentre as Mecânicas: 
• os desafios → correspondem ao esforço de solucionar enigmas e 

tarefas; 
• a chance → está atrelada a aleatoriedade; 
• a competição → pode ser tanto de forma individual como em 

equipe; 
• a cooperação → contempla os objetivos compartilhados; 
• os feedbacks → são respostas efetivas das ações; 
• a aquisição de recursos → diz respeito a conquista de itens úteis 

ou colecionáveis ao sujeito; 
• as recompensas → são respostas positivas e benefícios das ações 

ou conquistas; 
• as transações → podem ser diretas ou intermediárias; 
• os turnos → correspondem a participações sequenciais; 
• o estado de vitória → contempla a condição e experiência de 

vitória de jogadores. 
 

Para Simões, Redondo e Vilas (2013) as mecânicas de um jogo 
são utilizadas para gamificar certa atividade, e dizem respeito ao sistema 
de regras e recompensas destinadas a evocar certas emoções no 
indivíduo. Essas emoções, por sua vez, estimulam desejos e motivações 
no sujeito, compondo as dinâmicas dos jogos. De forma geral as 
dinâmicas estão relacionadas com as mecânicas. Para os autores as 
principais mecânicas e dinâmicas de jogos são:  
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• pontos como mecânica e realizações como dinâmica; 
• níveis como mecânica e status como dinâmica; 
• troféus, badges e conquistas como mecânicas e conquista como 

dinâmica; 
• virtual goods como mecânica e expressão própria como 

dinâmica; 
• leaderboards como mecânica e competição como dinâmica; 
• virtual gifts como mecânica e altruísmo como dinâmica. 

 
Os autores apresentam uma série de diretrizes (SIMÕES, 

REDONDO, VILAS, 2013, p. 348) para a construção de uma 
plataforma de aprendizagem gamificada, são estas: 

 
• Repetição de experimentação: tanto as atividades de 

aprendizagem como os jogos devem permitir que o sujeito possa 
repetir suas experimentações, sempre com o intuito de chegar ao 
objetivo estabelecido; 

• Ciclos rápidos de feedbacks: isso auxilia os indivíduos na 
construção e melhoramento de estratégias, tendo maiores chances 
de sucessos nas suas tentativas; 

• Tarefas ajustadas aos níveis de habilidade: compor um artefato 
cujo objetivos estejam configurados em níveis de habilidade 
promovem uma melhora na motivação do indivíduo, isso tendo 
em vista que os jogos buscam incentivar que os jogadores 
acreditem na possibilidade de sucesso; 

• Dificuldades das tarefas relacionadas com o desenvolvimento 
das habilidades dos estudantes: quando as tarefas são adaptadas 
ao nível de habilidade de cada sujeito, aumenta-se a expectativa 
desse indivíduo em completar com êxito aquela dada tarefa; 

• Dividir uma tarefa complexa em várias outras menores mais 
simplificadas e curtas: isso corrobora para que os alunos possam 
lidar com uma tarefa complexas, solucionando etapas 
constituintes de algo maior; 

• Disponibilizar variedade de caminhos: isso permite que o aluno 
possa seguir a sequência de tarefas que melhor lhe convir, 
criando um caminho próprio de interação;  

• Possibilitar o reconhecimento e recompensas por professores, 
pais e outros alunos: o que promove ao aluno o status social.  
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A figura 8 apresenta uma compilação das diretrizes apontadas por 
Simões, Redondo e Vilas (2013) recomendadas para a criação de um 
ambiente de aprendizagem gamificado: 

 
Figura 8: Diretrizes para a construção de plataforma de aprendizagem gamificada 

 
Fonte: O autor 
 

Com base nas diretrizes apontadas os autores entendem que um 
artefato para aprendizagem gamificado, que tenha foco na motivação e 
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engajamento, deve ser estruturado de forma a contemplar os seguintes 
objetivos para alunos, professores e pais: 

 
• auxiliar os alunos a entenderem que o fracasso pode fazer parte 

do processo de aprendizagem, evitando a ansiedade desnecessária 
diante de uma falha. Feedbacks positivos das falhas motivam o 
aluno a continuar tentando realizar determinada tarefa, 
aumentando o nível de envolvimento do indivíduo; 

• favorecer que os alunos possam experimentar o estado de fluxo 
(CSIKSZENTMIHALYI, 2008) durante o processo de 
aprendizagem ou na realização de uma atividade. Isso pode elevar 
os níveis de motivação intrínseca do indivíduo ao se relacionar no 
processo; 

• possibilitar que os alunos possam assumir variadas identidades na 
execução de diferentes funções e tarefas. Isso possibilita a 
experimentação e uma visualização de vários pontos de vista; 

• as recompensas e incentivos vindos de colegas, professores e pais 
podem reforçar o desenvolvimento de uma identidade com base 
escolar, o que contribui para o melhoramento do engajamento do 
aluno no aprendizado;  

• motivar os alunos no desenvolvimento de suas habilidades com 
recompensas e outros incentivos. Por exemplo, reconhecimentos 
vindos de professores e demais colegas, nas realizações 
acadêmicas, possibilitam que o aluno crie maior laço com a 
escola. Além disso, reconhecimento social e recompensas 
também motivam os indivíduos a melhorarem suas habilidades; 

• os pais e professores também devem ser motivados à 
recompensar o progresso dos alunos, auxiliando no laço com o 
aprendizado. 
 
A tabela 16 apresenta uma síntese da relação entre os objetivos 

apresentados e resultados esperados. 
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Tabela 16: Relação entre os objetivos e resultados para alunos em objetos de 
aprendizagem com foco na motivação e engajamento 

 
Objetivos Resultados 

Auxiliar os alunos a entenderem 
que o fracasso faz parte do 
processo de aprendizagem. 

Evita a ansiedade desnecessária 
diante de uma falha, além de 
motivar o aluno na continuidade 
da realização da tarefa. 

Favorecer que o aluno experimente 
o estado de fluxo durante a 
aprendizagem. 

Eleva os níveis de motivação 
intrínseca do indivíduo durante o 
processo. 

Possibilitar que o aluno assuma 
várias identidades na execução de 
funções e tarefas.  

Favorece a experimentação e 
visualização de diferentes pontos 
de vista. 

Reforçar o desenvolvimento de 
identidade com base escolar, 
através de recompensas e 
incentivos de colegas, professores e 
pais. 

Contribui para o melhoramento 
do engajamento do aluno no 
aprendizado. 

Motivar os alunos no 
desenvolvimento de suas 
habilidades através de incentivos.  

Estimula o indivíduo a melhorar 
suas habilidades através da busca 
pelo conhecimento e prática. 

Motivar os pais e professores a 
recompensarem o aluno. 

Auxilia no laço entre o aluno, a 
comunidade e o objeto da 
aprendizagem. 

Fonte: o autor com base em Simões, Redondo e Vilas (2013). 
 

4.4 A NARRATIVA PRESENTE NA GAMIFICAÇÃO 
 
A experiência narrativa no indivíduo é gerada tanto pelo ato de 

acompanhar – ler, assistir, ouvir, etc. – uma história, como o ato de 
jogar. Essa experiência narrativa leva a uma experiência cognitiva, que 
se traduz em um constructo emocional e sensorial do indivíduo quando 
este se envolve em uma vida estruturada e articulada. Entretanto, para 
Collantes (2013), ao acompanhar uma história o indivíduo experiencia 
uma narrativa em que este não está incluído como ator. Ou seja, o 
indivíduo participa “ao vivo” da história de outro agente, mas sem a 
possibilidade de interferência do curso da mesma. Já no caso do jogo, o 
indivíduo “vive” uma história. Onde, o desenvolvimento da narrativa 
depende da ação ativa deste sujeito para sua resolução. Essa relação é 
ilustrada na tabela 17. Ao jogar, o indivíduo experimenta diretamente a 
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imersão ao agir como protagonista. Murray (2003) identifica que as 
possibilidades da narrativa no meio digital contribuem para a construção 
de histórias participativas, uma vez que o espectador deve agir 
ativamente no curso da trama. Percebe-se que as características advindas 
dos jogos favorecem esta atividade do indivíduo. No caso da narrativa 
hipermídia, identifica-se que o espectador pode viver a história assim 
como nos jogos. 

 
Tabela 17: Relação entre ver e viver uma história 

Ver uma história 

 
X 

Viver uma história 

O indivíduo participa da 
história de outro, sem a 

possibilidade de 
interferência. 

O indivíduo desenvolve a 
história por meio de ações 

para a resolução de 
incidentes. 

Fonte: O autor. 
 
Kapp (2012) identifica que jogos educativos fundem as tarefas 

relacionadas aos domínios, com a narrativa da história e elementos 
interativo. Isso permite que o aluno tenha experiências viciantes com a 
história, através da relação entre o conteúdo de aprendizagem e os 
personagens, enredo, tensão e resolução. Os elementos das histórias não 
são apenas elementos engajadores, mas servem como guia para que o 
aluno se movimente no ambiente, contribuindo para sua satisfação e 
alcance de seus objetivos. 

Schmitz, Klemke e Specht (2012) entendem que é possível 
resumir os elementos dos jogos em: personagem, competição e regras de 
jogo. De forma análoga, identifica-se que na construção de uma história 
esses elementos são explorados de modos diversos. Segundo Field 
(2009), toda história abrange um personagem realizando ações em 
algum lugar, que devem respeitar as regras do ambiente narrativo e da 
história criada. Murray (2003) identifica, igualmente, que no processo 
de imersão o usuário está disposto a obedecer a regras daquele novo 
universo, e isso envolve tanto aspectos das regras de navegação como da 
própria história. 

No caso do jogo, Collantes (2013) destaca que a narrativa se 
desenvolve através de uma sequencialidade articulada de ações que 
determinam o tempo e levam a transposições sucessivas de situações e 
estados. Essa mesma característica de divisão sequencial é percebida na 
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forma clássica de narrativa linear, com a divisão em três atos de uma 
história: apresentação, confrontação e resolução (FIELD, 2009). O que 
se faz notar é que a base para a construção tanto de histórias, como de 
jogos, parte de uma gênese comum e que esta tem como suporte a 
construção de uma narrativa (COLLANTES, 2013), considerando as 
peculiaridades de cada mídia. Steiner e Tomkins (2010) identificam a 
narrativa como uma forma de abordar o mundo, possibilitando que os 
mais variados temas possam ser vividos pelo indivíduo de forma 
emocional. Assim, destaca-se o jogo como um elemento com o 
potencial de ser utilizado no processo de aprendizagem do indivíduo.  

Schmitz, Klemke e Specht (2012) destacam que estes elementos 
básicos do jogo – personagem, competição e regras de jogos – são 
necessários quando a gamificação é aplicada a contextos de ensino, com 
efeito direto no processo de aprendizagem do indivíduo. Uma vez que: o 
personagem permite a identificação com o estudante; a competição 
favorece o foco e a atenção dos alunos; e as regras do jogo propiciam 
um ambiente de imersão favorável ao envolvimento do estudante no 
contexto de aprendizagem.  

Vianna et al. (2013) compreendem que a utilização de elementos 
da gamificação contribui para o despertar de emoções do sujeito através 
da vivência de uma experiência de forma intensificada. Por ser o jogo 
uma forma narrativa, Gordon (2006) destaca que ambientes narrativos 
exploram histórias de experiências, e essas experiências são 
fundamentais para constituir a memória, a comunicação e o próprio 
conhecimento dos indivíduos. 

 
4.5 CONSIDERAÇÕES DO CAPÍTULO 

 
Este capítulo partiu da conceituação e construção do aporte 

teórico sobre gamificação. Entende-se que apesar da confusão entre os 
termos de gamificação e de jogos, estes são conceitos distintos e que 
devem ser discutidos. A gamificação compreende uma estratégia 
motivacional e engajadora aplicada em situação de resolução de 
problemas. Utiliza para isso, além de bases e sistemáticas comuns aos 
jogos, teorias sobre narrativa. Por outro lado, pretende envolver a 
experiência completa do indivíduo, transportando-o para um universo 
ficcional, onde, a partir de sua prática frente as regras nesse novo 
mundo, facilita e acelera a geração e aplicação de conhecimento por 
parte do indivíduo. Além disso, está presente sempre um elemento 
prático, muito além do simples entretenimento, apesar deste ser um dos 
tópicos constituintes da gamificação. 
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Quando aplicada no processo de aprendizagem, a gamificação 
parece surtir efeitos positivos, tanto no engajamento do aluno, como no 
melhor aproveitamento para que o conhecimento seja mediado e 
construído. Por somar a sua base também elementos de psicologias 
educacionais, já aplicadas e utilizadas, muitos teóricos acreditam que a 
gamificação contempla uma teoria inovadora de ensino e aprendizagem, 
concentrando esforços na autonomia do aluno em um ambiente 
controlado, onde os conteúdos dos domínios específicos são 
subdivididos e tratados como etapas em um contexto envolvente, 
correlacionando aspectos cognitivos, sociais e emocionais. Uma ressalva 
ao processo de aprendizagem é o foco que as atividades de gamificação 
devem dar na exploração das motivações internas dos alunos, e neste 
caso, a aplicação pura e simples de mecânicas básicas dos jogos no 
processo pode acarretar em resultados negativos. Basicamente, para que 
seja efetiva, deve-se investir em situações fora do cotidiano, 
favorecendo a aplicação da curiosidade, da satisfação e da confiança do 
aluno. 

Os elementos comuns aos jogos como narrativas, metas, regras, 
feedbacks, desafios, estímulos e a possibilidade de realização de um 
caminho próprio, contribuem para a construção da experiência dentro do 
ambiente gamificado, favorecendo a participação voluntária do 
indivíduo. Dessa maneira a aplicação de mecânicas e dinâmicas 
específicas, compartilhadas com os jogos, contribuem no processo de 
participação do sistema gamificado. Salienta-se que não são esses 
últimos atributos que gamificam um sistema ou ambiente, mas são peças 
complementares no processo. 

No próximo capítulo será apresentado como esses elementos da 
gamificação estão sendo introduzidos no objeto de aprendizagem em 
histórias em quadrinhos hipermídia gamificado, proposto nesta tese. 
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