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RESUMO

Novas formas de prover o ensino e a aprendizagem tém sido discutidas a partir da
popularizacdo das tecnologias, capazes de proporcionar flexibilidade de tempo, lugar e
formato. Nesse contexto, a aprendizagem de qualidade constitui um desafio e a motivacao
dos alunos na construcdo do seu conhecimento é um topico que merece atencdo. A
gamificacdo — uso de elementos de jogos em ambientes e situacbes fora do contexto de
jogos — tem sido considerada no cenario educacional por ser uma ferramenta que contribui
para o aumento dos niveis de motivacao. A literatura ja exibe pesquisas quantitativas de boa
gualidade sobre a tematica da gamificacdo na educacdo, com métricas a respeito de
comportamento. Entretanto, essas métricas ndo necessariamente capturam os motivadores
para determinados comportamentos dos estudantes, as emoc¢des envolvidas durante a
experiéncia da aprendizagem, os recursos de aprendizagem e as mecéanicas da gamificagdo
consideradas por eles mais eficazes, bem como suas preferéncias, considerando o perfil de
cada um. Existem poucos estudos qualitativos capazes de capturar as experiéncias
subjetivas dos usuarios de sistemas gamificados. Assim sendo, o objetivo geral do presente
trabalho €& descrever as implicagbes da gamificagdo para o0 projeto de ambientes
educacionais on-line. Para atingir esse objetivo, um modelo foi proposto para o projeto do
ambiente gamificado de ensino e aprendizagem on-line. Os objetivos de projeto foram
definidos com base no perfil dos participantes, nos comportamentos-alvo desses perfis e na
diversdo associada a cada um deles. Esse projeto foi implementado em uma plataforma de
ensino e o estudo de caso foi conduzido para capturar 0 comportamento e as experiéncias
subjetivas dos participantes que interagem com elementos de gamificacdo da plataforma.
Os resultados obtidos por meio da triangulagdo entre os dados de acesso ao sistema, a
avaliacdo dos formulérios respondidos pelos participantes e o exame do contetddo das
entrevistas deram suporte as andlises para o caso estudado. De acordo com elas, jornada
com contetudo de qualidade e sem forgar o encadeamento dos contetdos, acessibilidade,
proposi¢éo e correcdo de atividades, explicando erros cometidos e permitindo retentativas
sd0 as mecanicas que mais promovem a motivacao intrinseca para 0 processo de
aprendizagem. As distincbes e as premiagbes por desempenho, dando senso de
competéncia, incentivam a motivagao extrinseca e também merecem ser consideradas para
equilibrar os dois tipos de motivagcdo no ambiente gamificado. O painel social (ranking),
responsavel pela comparacao entre os estudantes, também é uma mecénica que deve ser
valorizada, uma vez que pode promover tanto a motivacao extrinseca quanto a intrinseca.

Palavras-chave: Gamificagdo. Educacdo On-line. Educacdo a Distancia. Uso da
Informagé&o, Aprendizagem On-line.



ABSTRACT

New ways of providing teaching and learning activities have been discussed from the current
pervasiveness of information technologies, since they are able to make flexible some
involved variables in learning environments as time, location and format. In this context,
there are challenges about how to assign quality to learning activities and how to inspire
students in their search for constructing knowledge. The gamification — the use of game
elements in environments and situations outside of games context — has been considered a
tool that contributes to higher levels of incentive in using learning systems within educational
scope. The literature exhibits good quality quantitative researches about the subject
gamification in education, including behavior metrics. However, these metrics do not capture
some facts, for example: the motivators for certain student behaviors, the emotions involved
in the learning experience, the view that the mechanism of gamification is considered more
efficient than traditional ways of teaching, the students preferences and profiles. There are a
few qualitative researches that could have verified subjective user experiences of the
systems with gamification elements. Thus, the general goal of this thesis is to describe the
implications of gamification to the design of online educational environments. In order to
reach our goal, we created a model that organizes the project of an environment with
gamification elements for online teaching and learning, based on the conceptual framework
of a well-known initiative. The goals of the project were defined according to the participant
profiles and their target-behaviors, as well as to the entertainment associated with each
profile. The project was implemented in a platform of teaching, and a case study was carried
out to find out the behaviors and subjective experiences of the participants interacting with
elements of gamification in the platform. The results obtained from the connection among the
log system, the evaluation of forms answered by participants and the exam of interviews
have made possible the analysis in the case study. According to such analysis, the most
important factors that promote the intrinsic motivation in the learning process are: journeys
with qualified contents and no need to catenate contents, the explanation of errors, and the
possibility of new tentative. The awards by performance, which furnish sense of competency,
are real incentives to the extrinsic motivation and should be considered in the balance
between the two kinds of motivation within the gamification environment. The social panel
(ranking), which provides comparison among students, is also a valuable mechanism, insofar
as it can foster both intrinsic and extrinsic motivation.

Key words: Gamification. On-line Education. Information Use Enviroments.
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1 INTRODUCAO

Novas formas de prover o ensino e a aprendizagem tém sido discutidas a partir
da popularizacdo das techologias, capazes de proporcionar flexibilidade de tempo, lugar e
formato (MORAN, 2000; RIEBER, 2017; SANTAELLA, 2010; TORI, 2010).
Independentemente da forma e da tecnologia escolhidas na educacéo, a aprendizagem de
gualidade constitui um desafio, pois envolve promover a aproximagdo do aluno com o
professor, com o conteddo e com seus pares em ambientes, muitas vezes, dispersos
geograficamente (TORI, 2010). Nesse sentido, estudos sobre a motivagdo para o
aprendizado sdo relevantes, pois embora a motivagdo intrinseca — a intencdo de uma
pessoa quando ela realmente quer ou deseja fazer algo — seja responsavel por prover
aprendizagem de qualidade, grande parte das atividades executadas pelas pessoas nao sédo
intrinsecamente motivadoras (WERBACK; HUNTER, 2012).

Dentre as tendéncias, os desafios e as tecnologias para a educagédo de impacto
no curto prazo destacam-se 0 uso crescente de modelos combinados de aprendizagem —
como presencial e a distancia —, as medi¢Ges de aprendizagem e o uso da gamificagéo, que
permite coletar dados sobre o desempenho e o engajamento dos alunos (JOHNSON et al.,
2016). A gamificagdo pode ser entendida como a utilizacdo de mecénicas e de pensamento
centrado em jogos para engajar pessoas e motivar as agbes tomadas por elas em
ambientes diferentes de jogos (WERBACK; HUNTER, 2012).

As medicdes do processo de aprendizado se justificam porque os estudantes
tém um desejo de feedback imediato e continuo enquanto aprendem. O uso de modelos
combinados de aprendizagem € uma tendéncia a medida que o ensino on-line passa a ser
enxergado como um suplemento ao aprendizado presencial. Essa tendéncia corrobora a
abordagem de Tori (2010), que defende a coexisténcia harmoniosa entre o presencial e o
virtual. Os principais motivos para a maior aceitagdo do uso de ambientes on-line estdo na
flexibilidade e facilidade de acesso, bem como na integracao entre tecnologias e multimidias
sofisticadas.

A literatura sugere que o numero de estudantes buscando cursos na modalidade
a distancia tem aumentado nas Ultimas décadas (ABED, 2013; 2015). Esse aumento se
deve, principalmente, ao uso das Tecnologias Digitais de Informacdo e de Comunicacéo
(TDIC) e da Internet e a flexibilidade do tempo e dos espacos (fisicos e virtuais) destinados
aos estudos (ALVARENGA NETO, 2014). De fato, segundo o Censo 2014 de aprendizagem
a distancia no Brasil, foram oferecidos 25.166 cursos pelas instituicdes formadoras que
compdem a amostra (ABED, 2015). Comparado com os dados do Censo 2012 de
aprendizagem a distancia no Brasil, houve um crescimento de 212% na oferta de cursos

(ABED, 2013). Cabe salientar que os cursos livres, que ndo necessitam de autorizacdo de



14

um orgdao legal para serem oferecidos, tiveram o maior nimero de ofertas — 80% do total — e
0 maior numero de matriculas — 73% do total da amostra. A equipe responsavel pelo
levantamento de 2014 consultou 271 instituicdes (ABED, 2015).

Frente a esse cenario, denominado muitas vezes, genericamente, por “educacao
a distancia”, o ensino e a aprendizagem exigem novas habilidades e novos métodos.
Educacdo a distancia trata da modalidade educacional em que as atividades de ensino-
aprendizagem sdo desenvolvidas majoritariamente, ou exclusivamente, sem que alunos e
professores estejam presentes no mesmo lugar e na mesma hora (BRASIL, 2005). De fato,
as tecnologias apoiadas em diferentes midias passam a ter papel ativo no sistema
educacional, seja a distancia ou presencial, contribuindo para facilitar o processo de
aprendizagem. O momento € oportuno para repensar estratégias de ensino e aprendizagem,
expandindo as abordagens educacionais com maior interatividade, engajamento e
motivacao (SILVA et al., 2014).

Spence et al. (2012) enxergam a gamificagdo como uma nova abordagem no
cenario educacional, que potencializa a criagdo do conhecimento e, consequentemente, o
aumento dos niveis de desempenho. Essa proposta € aplicavel as praticas educacionais
porque os estudantes, por meio de elementos de jogos, nem sempre percebem que estéo
em processo de aprendizagem, o que lhes permite vencer desafios e contribui para o
potencial de criagdo de conhecimento. De fato, um material gamificado ndo s6 aumenta o
engajamento e os niveis de prazer do usuario como também contribui para o processo de
criagdo do conhecimento, melhorando sua aprendizagem (LI et al., 2012).

O aumento do interesse pela gamificacdo € resultado de trés evolugdes
recentes. Primeiro, com o crescimento da industria de jogos de computador nos ultimos 20
anos, pesquisadores tém investido significativamente em estudos para compreender melhor
0 que faz um jogo de computador ser engajador e ter sucesso. Segundo, a onipresenca das
midias sociais, os aplicativos mobile e os aplicativos baseados na Web mudaram a forma
com que as pessoas e organizacdes participam, compartilham, criam, discutem e modificam
gualquer tipo de experiéncia. Em terceiro lugar, empresas estdo continuamente procurando
formas novas e impactantes de se conectar com colaboradores e clientes, aprender a partir
deles e influenciar seus comportamentos (ROBSON et al., 2015).

O referencial tedrico desta pesquisa aponta para a auséncia de uma
compreensdo ampla dos motivadores que objetivam a adocdo da abordagem da
gamificacdo na educacdo. Os principais determinantes para o uso da gamificacdo na
educacao identificados neste trabalho foram: a) permitir o feedback constante e em ciclos
curtos, favorecendo a aprendizagem r4pida; b) melhorar a retencdo e a criacdo do
conhecimento; c) aumentar a percepcao de realizac&o individual e coletiva; d) aumentar a

motivacdo; e) reforcar a aprendizagem e o desenvolvimento. No entanto, apesar da
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gamificacdo ser um topico de pesquisa dindmico, ainda ndo existe consenso sobre as
definicbes basicas, as formas de aplicacdo dos conceitos ou a mensuracdo dos resultados,
especialmente quando aplicados a educacao on-line (ANDERSON et al., 2014; DENNY,
2013; DOMINGUEZ et al., 2013; LI; GROSSMAN; FITZMAURICE, 2014; MORRISON;
DISALVO, 2014; TODOR; PITICA, 2013).

A literatura ja exibe pesquisas quantitativas de boa qualidade sobre a tematica
da gamificacdo na educacédo (RAPP, 2015). Métricas como as de desempenho e de taxas
de retencdo podem destacar, por meio de dados objetivos, que a gamificagdo aumenta ou
reduz as atividades de usuarios. Entretanto, essas métricas, ndo necessariamente,
capturam o conhecimento e a percepc¢do sobre a qualidade da experiéncia do usuario, ou a
maneira como o0 usuario é engajado pelo sistema avaliado. Na verdade, existem poucos
estudos qualitativos sobre como a gamificacdo € capaz de capturar as experiéncias
subjetivas dos usuérios. E necessario investigar os motivadores para determinados
comportamentos dos estudantes, as emocdes envolvidas durante a experiéncia da
aprendizagem, os recursos de aprendizagem e as mecéanicas da gamificacdo considerados
por eles mais eficazes, bem como suas preferéncias, considerando o perfil de cada um.
Dessa forma, percebe-se a necessidade de elaborar um diagnéstico abrangente do uso da
gamificacdo na educacéo on-line segundo a perspectiva dos participantes, com énfase nos
significados que a experiéncia traz para eles. A presente pesquisa se insere nesse contexto.

Naturalmente, surgem questdes a respeito do impacto que a gamificacdo pode
causar nas experiéncias subjetivas de participantes de sistemas gamificados de educacgéo
on-line, como por exemplo: quais elementos devem ser considerados no projeto de uma
plataforma gamificada de ensino e aprendizagem on-line, de forma a motivar os alunos no
processo de aprendizagem? Como se da a relacdo entre a gamificagdo em ambientes de
ensino e aprendizagem on-line e a motivagdo para a experiéncia do aprendizado? Essas
foram as principais perguntas que motivaram o desenvolvimento do presente trabalho que,
como pesquisa no campo da informacdo, busca verificar quais insumos podem levar a
melhorias nos processos de aprendizado organizacional. Assim sendo, o objetivo geral
deste trabalho foi analisar e descrever as implicacbes da gamificacdo para o projeto de
ambientes educacionais on-line, abordando os elementos de projeto e sua relacdo com a
motivacdo para a experiéncia do aprendizado. Os objetivos especificos foram:

e Criar o projeto do ambiente gamificado de ensino e aprendizagem on-line,
baseado no perfil dos estudantes e no comportamento esperado de cada
perfil.

e Implementar uma plataforma de ensino, com base no projeto do ambiente

gamificado de ensino e aprendizagem on-line.
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e Capturar o comportamento e as experiéncias subjetivas dos participantes que
interagem com elementos de gamificacdo da plataforma. As experiéncias
subjetivas estdo relacionadas a motivacdo dos participantes com o uso da
plataforma gamificada de ensino e aprendizagem on-line.

Este trabalho se justifica a partir de diversas outras questfes, dentre elas:

o Do ponto de vista da educacao, pela importancia de abrir oportunidades para
que as instituicbes ampliem o entendimento quanto a formas engajadoras de
promover o ensino e a aprendizagem.

¢ Na comunidade que estuda a gamificacdo, pela necessidade de obter estudos
empiricos qualitativos que explorem a aplicacdo de préaticas gamificadas na
educacao on-line, como também de compartilhar os resultados desses
estudos para aplicacdo em outros contextos (DICHEVA et al., 2015; RAPP,
2015).

¢ No campo da Ciéncia da Informacéo, na perspectiva da gestao da informagéo
e do conhecimento, pela possibilidade que o tema de pesquisa oferece de
explorar as necessidades, a busca e o uso da informagdo durante a
experiéncia de ensino e aprendizagem on-line.

e Ainda no campo da Ciéncia da Informacdo, pela introducdo de novas
perspectivas para relacionar a gestdo da informacgéo e do conhecimento com
a educacao on-line e a gamificagao.

Cabe ressaltar que, no contexto interdisciplinar da Ciéncia da Informacao, bem
como da prépria gamificacdo, esta pesquisa tem potencial de abrir portas para futuros
trabalhos sobre os dois temas, fazendo interface com areas como Ciéncia da Computacéo,
Educacéo, Administracdo, Marketing e outras que demandam da relacdo complexa entre as
duas teméticas para realizar suas estratégias empresariais.

O restante do presente trabalho esta organizado da seguinte forma:

O Capitulo 2 apresenta a fundamentacdo tedrica necessaria para o
entendimento da tese, discutindo questfes relacionadas ao ensino e a aprendizagem on-
line, aos ambientes de uso da informacgéo e a aspectos motivacionais. O Capitulo 3 aborda
os principios basicos da gamificacdo, conceitos e exemplos, aspectos que devem ser
considerados no projeto de um sistema gamificado, bem como o estado da arte ao discutir
os principais trabalhos sobre gamificacdo na educacgédo desenvolvidos a partir de 2010. O
Capitulo 4 descreve a metodologia de pesquisa, elucidando os passos, 0os métodos e as
técnicas utilizados para o alcance do objetivo geral da tese. O Capitulo 5 expbe o
desenvolvimento do trabalho, incluindo as decisbes tomadas para o projeto e a
implementacdo da plataforma gamificada de educacéo on-line, a producdo do curso usado

para o desenvolvimento da pesquisa na plataforma, o pré-teste, a conducdo do estudo de
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caso e os dados obtidos por meio de acessos, de formularios preenchidos e de entrevistas.
O Capitulo 6 apresenta a andlise e a discussao dos resultados sob a luz dos elementos de
gamificacdo implementados e de seus impactos no comportamento, na busca da informacéao
e na motivacdo. Por fim, o Capitulo 7 aponta as consideracdes finais, com contribuicdes
deste trabalho, limitacBes e propostas de pesquisas futuras para dar continuidade ao estudo
iniciado.



PARTE 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

18
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2 FUNDAMENTOS BASICOS: USO DA INFORMACAO E
APRENDIZAGEM

Neste capitulo é apresentado o marco teorico relativo aos ambientes de uso da
informacé&o, ao ensino e a aprendizagem on-line e aos aspectos motivacionais. A secédo 2.1
apresenta o modelo geral de busca e uso da informagcdo desenvolvido por Choo (2003),
discutindo brevemente os elementos que constituem esse modelo. A se¢édo 2.2 discute 0s
conceitos de ensino e aprendizagem, aborda os desafios da aprendizagem on-line e os
fatores que contribuem para a motivacdo dos estudantes para assistir um curso on-line. A
secdo 2.3 trata sobre motivacdo e engajamento e sobre a diferenca entre motivacéo

intrinseca e extrinseca, além de discutir trés teorias referentes a motivacao.

2.1 AMBIENTES DE USO DA INFORMACAO

O processo de aprendizagem de cada individuo é pessoal e depende das
necessidades de informacdo de cada um no préprio caminho de construgdo do
conhecimento. A caminhada construida pelo estudante depende da sua motivacdo e do
ambiente em que estd inserido. Aprendizado, producdo e retencdo de conhecimento
organizacionais sdo conceitos préximos e, muitas vezes, indistinguiveis (ALMEIDA, 2006).
As mecéanicas de gamificagdo no contexto de sistemas educacionais influenciam o processo
de aprendizagem e, por consequéncia, 0 comportamento em relacdo a busca e ao uso da
informacdo. No restante desta secdo serdo citados alguns autores que abordam sobre
necessidades, busca e uso da informagéo.

Choo (2003) realizou um mapeamento sobre necessidades e uso da informagéo
e procurou desenvolver um modelo geral de busca e uso da informacdo. Segundo ele, a
busca e o uso da informacdo sdo processos dinamicos e desordenados que se desdobram
em camadas de contingéncias cognitivas, emocionais e situacionais. O mapeamento feito
pelo autor observa que as necessidades de informagé&o variam de acordo com a formagéo, o
grupo social, as origens demograficas e a tarefa que o usuario realiza. Dessa forma, essas
necessidades devem ser examinadas dentro desses contextos. Apesar de usarem fontes
formais e informais para obter informag@es, os usuérios consideram as fontes informais tdo
ou mais importantes que as formais. Além disso, tendem a preferir fontes de informacéo
mais alcancaveis, sendo a acessibilidade um critério mais importante que a qualidade.

Choo (2003) procurou classificar os estudos sobre necessidades e uso da
informagdo em um mapa de quatro quadrantes, construidos em torno de dois eixos. O eixo
horizontal indica a orientacdo da pesquisa (sistema ou usuério). Estudos com orientacéo

para sistema veem a informacdo como uma entidade externa, objetiva, com realidade
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prépria, independente do usuério. A informacao existe a priori, cabendo ao usuario localiza-
la e obté-la. Estudos com orientacdo para usuario tratam a informacdo como uma
construcao subjetiva, criada dentro da mente do individuo, que a interpreta, tornando-a
significativa. Portanto, a informacéao é util quando o usuario lhe atribui significado, sendo que
a mesma informacao pode receber significados diferentes de pessoas diferentes.

O eixo vertical da classificacdo de Choo (2003) indica o objetivo da pesquisa
(tarefa ou integrativa). Pesquisas orientadas a tarefas concentram-se em comportamentos
relacionados ao processo de busca da informacdo. O objetivo principal desse tipo de
pesquisa é identificar as fontes de informacgéo selecionadas e usadas, bem como examinar
as formas como a informacao € compartilhada. A pesquisa integrativa procura entender o
contexto que levou a necessidade da informacdo e examina como a informacdo é usada
para resolver problemas, tomar decisbes ou criar significado. O processo de ensino e
aprendizagem, conforme definido por Moran (2000), pode ser mapeado como um estudo
integrativo orientado a usudario, visto que a jornada de aprendizagem € considerada pessoal
e depende dos significados atribuidos pelo aluno na busca da informacéo para a construcao
do seu conhecimento.

A FIGURA 1 resume os quatro quadrantes do mapeamento e classificacdo dos

estudos sobre necessidades e uso da informacao.

FIGURA 1 - Classificagdo dos estudos sobre necessidades e uso da informagao

2 Integrativa

% Entende o contexto que levou a

3 necessidade da informacdo e E"S'f‘o e

: examina como a informacdo é aprendizagem

usada para resolver problemas,
tomar decisdes ou criar significado.

Sistema Usudrio

Informagdo como uma Informacgdo como uma construcao
< entidade externa, objetiva, subjetiva criada dentro da mente do
2 com realidade propria, usudrio. A informagéao é util quando o
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g Dessa forma, a informacao que a mesma informacgao pode receber
E existe a priori e cabe ao significados diferentes de pessoas
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FONTE: Traduzido e adaptado de Choo (2003, p. 67).
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O modelo de busca e uso da informacgé&o proposto por Choo (2003) compreende
0s grupos de comportamentos do usuario em relacdo a informacdo: reconhecimento da
necessidade, busca e uso. Esses comportamentos influenciam e sdo influenciados pelo
ambiente interno de processamento da informagéo, que estd dentro do individuo, e pelo
ambiente externo de uso da informacdo. Um esquema simplificado desse modelo é
apresentado na FIGURA 2.

FIGURA 2 - Modelo de uso dainformacé&o simplificado

FONTE: Traduzido e adaptado de Choo (2003, p. 111).

O ambiente interno de processamento da informacdo € constituido pelas
necessidades cognitivas e pelas reagfes emocionais. As necessidades cognitivas podem
ser explicadas por meio da abordagem de criacédo do significado, na qual a pessoa move-se
no espaco e no tempo por meio de experiéncias, criando significado para suas acdes e para
o ambiente. Quando o movimento é bloqueado, existe a percepcao do vazio cognitivo. As
estratégias de definicdo e de transposi¢cdo do vazio cognitivo sdo mais responsaveis pelo
comportamento do usuario em relagdo a informacao do que outros fatores como contetdo
da mensagem, dados demogréficos do usuario e do sistema (DERVIN, 1992).

As necessidades cognitivas sdo acompanhadas de reacfes emocionais, que
desempenham um papel relevante na busca e no processamento da informacao, dirigindo a
atencdo para informac¢des novas e motivando o esfor¢co na busca pela informacdo. O
processo de busca da informagdo passa por seis estdgios, sendo os dois primeiros a
iniciacao e a sele¢do, em que a necessidade da informacgéo é reconhecida e um tema geral
é estabelecido para a busca. Nesses estagios, passa-se do sentimento de inseguranca para

0 otimismo e a prontidao para realizar a busca. Os proximos trés estagios sao a exploracao,
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a formulacdo e a coleta, nos quais séo investigadas informacdes sobre o tema, o foco é
formulado e dados pertinentes a ele sdo reunidos. Os sentimentos, nesses estagios,
passam da duvida para a clareza, até o senso de direcdo e a confianca. O sexto estagio é o
da apresentacdo, que consiste em completar a busca da informacao, sendo acompanhado
do sentimento de alivio ou de desapontamento, dependendo do resultado (KUHLTHAU,
1993).

Kuhlthau (1993) apresenta o principio da incerteza no modelo do processo de
busca da informacdo. Para a autora, esse processo inicia-se diante da incompreenséo,
sendo a incerteza e a insegurangca comuns em seus primeiros estagios. Quando o estado do
conhecimento muda e surgem pensamentos com foco claro, ha o crescimento da confianca.

O ambiente externo afeta o fluxo e o uso da informacéo e determina o quanto a
informacéo é util. Taylor (1991) classifica os ambientes de uso da informagdo em quatro
dimensdes: pessoas, problemas tipicos, ambientes de trabalho e solugcédo de problemas. Na
primeira, o grupo de pessoas partilha pressupostos e atitudes em relacdo a natureza do seu
trabalho e ao papel que a informacdo desempenha nele. A dimensdo de problemas é
caracteristica das questdes que costumam preocupar determinado grupo de pessoas. Cada
ambiente possui problemas diferentes, que mudam com o tempo, a medida que o0s
individuos alteram suas percepgdes. O ambiente de trabalho é composto por caracteristicas
fisicas ou sociais que influenciam as atitudes das pessoas em relacdo a necessidades, fluxo
e disponibilidade de informag&o, bem como atribuicdo de importancia e acessibilidade. J& os
pressupostos para a solugdo de problemas orientam os grupos de pessoas na busca e no
uso da informacdo para a solugdo do problema, controlam a profundidade da busca, o
esforco, como e onde buscar, se a informacdo deve ser filtrada e quanta informacdo é
necessaria.

Em relagdo aos comportamentos do usuario, a atividade de busca da informacao
ocorre em trés estagios: o reconhecimento das necessidades de informacédo, que leva a
busca — segundo estagio — e, depois, ao uso da informacdo — terceiro estagio. Esses
estagios tendem a desdobrar-se e fundir-se. Essa atividade € um processo humano e social,
e por meio dele a informacédo se torna Util para uma pessoa ou grupo de pessoas (CHOO,
2003).

As necessidades de informacdo estdo relacionadas as deficiéncias de
conhecimento ou de compreensao, sendo que a informacgao deve satisfazer nao apenas as
necessidades cognitivas, como também afetivas e emocionais — estas relacionadas a
anseios de conquistas, de expressdo e de realizacdo. As necessidades de informacéo
crescem e evoluem com o tempo, e a consciéncia de uma necessidade de informagéo pode

ou ndo levar a sua busca. Isso depende de como o individuo percebe a importancia do
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problema, do seu conhecimento sobre o assunto, do custo e do esforco de realizar a busca
(WILSON, 1994).

A necessidade humana de informacdo passa por quatro niveis: visceral,
consciente, formalizado e adaptado. No nivel visceral existe uma sensacao de insatisfacéo,
de vazio de conhecimento. Quando a pessoa recebe mais informacdes e consegue
descrever mentalmente sua necessidade, ela passa para o nivel consciente. No nivel
formalizado, é possivel expressar racionalmente a necessidade por meio de uma pergunta.
A medida que o individuo interage com sistemas para obter a informac&o de que necessita e
procura reformular suas questdes, a necessidade passa para o nivel adaptado. Quanto mais
a informacao obtida for capaz de se conectar com as necessidades viscerais e conscientes,
mais o individuo sentira que a informacéao é pertinente (TAYLOR, 1968).

A busca da informacédo é o processo de se engajar na procura de informacdes
para mudar o estado de conhecimento do individuo. Ela se torna relevante depois que o
individuo desenvolve uma compreenséo clara da necessidade de informacao e que é capaz
de expressa-la de maneira a guiar sua pesquisa. As pessoas buscam informacbes de
formas diferentes, dependendo da sua experiéncia passada, do conhecimento das fontes,
dentre outros fatores. A probabilidade de uma fonte ser selecionada depende da
acessibilidade e da qualidade da informacédo. Para que a informacéo seja relevante, ela ndo
deve apenas atacar o problema, mas, também, as circunstancias que influenciam a solugéo
do problema (TAYLOR, 1986).

O uso da informagdo acontece quando o individuo percebe uma relagédo
significativa entre a informacéo e a tarefa ou o problema que ele possui. O resultado do uso
da informagdo é uma mudanca no estado de conhecimento da pessoa ou de sua
capacidade de agir. Choo (2003) considera a relevancia como um bom indicador do uso da
informacg&o. Se a busca é bem-sucedida, o individuo pode sentir satisfacdo pelo fato de ser
capaz de basear suas acbes ou decisdes em informacdes confiaveis.

Os estagios relacionados a necessidade, a busca e ao uso da informacdo séao
corroborados pela pesquisa empirica feita por Rieber (2017) sobre os fatores que
contribuem para que alunos de cursos on-line sejam capazes de completar o curso com
sucesso, ou seja, assistir a todas as videoaulas e realizar as atividades. Segundo o autor, o
interesse pessoal pelo assunto e a necessidade de usar a informacdo no ambiente de
trabalho estdo na lista dos principais fatores. Ou seja, para que o aluno seja motivado a
caminhar até o final da sua jornada de aprendizagem em um curso, a necessidade deve
existir. O autor também aponta que cerca de metade dos alunos que participam de algum
CuUrso em sua pesquisa empirica ndo segue a estrutura ou sequéncia do curso projetada
pelo instrutor, o que vai ao encontro da afirmacdo de que as pessoas buscam informacdes

de maneiras diferentes.
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O modelo proposto por Choo (2003) destaca trés propriedades da busca e do
uso da informacdo. Primeiro, é o individuo que entrega significado a informacado, e a
maneira com que a informacdo ganha propésito depende de questdes cognitivas e
emocionais do individuo. Segundo, o meio ao qual o individuo pertence estabelece o
contexto para o uso da informacéo. Esse contexto define normas e praticas que moldam os
comportamentos das pessoas em relacdo a informacdo e sua utilidade. A busca da
informacdo pode ser restringida por limites de tempo e de recursos, bem como de
acessibilidade. Em terceiro lugar, o uso da informacdo é dindmico, interagindo com
elementos cognitivos, emocionais e do ambiente. Esses elementos alteram a percepcao do
individuo sobre a informacdo e sua utilidade. Ao mesmo tempo, o contexto em que a
informacdo estd sendo usada é remodelado pelos efeitos da recriacdo de significado,
resultado do uso da informacéo (CHOO, 2003).

As observacdes de Choo (2003) sao corroboradas por Sousa-Vieira et al. (2016),
gue abordam a aprendizagem social, enfatizando a busca da informac&o para aquisicdo do
conhecimento por meio das relagbes sociais reais ou virtuais. Segundo os autores, essa
maneira informal é Gtil para apreender o conhecimento técito, implicito, como também para
melhorar a aprendizagem objetiva e explicita. Na aprendizagem informal, a construcéo de
habilidades engloba o trabalho coletivo e o intercambio de informacfes. As relagdes entre 0s
alunos podem ser informais, espontaneas, inesperadas, descentralizadas, néo hierarquicas,
separadas de um professor. O aluno é o ator lider, e sua rede de aprendizado pessoal
desempenha um papel fundamental, pois ajuda a classificar os fluxos de informacdo que
alcanca de modo a identificar as fontes mais Uteis, reconhecer novos recursos de
aprendizagem ou responder dividas. Como o processo de aprendizagem €, basicamente,
um processo de comunicagdo humana, a rede de aprendizado pessoal pode se tornar uma
ferramenta poderosa para aprimorar todos os aspectos (SOUSA-VIEIRA et al.,, 2016).
Alvarenga Neto (2014) também ratifica Choo (2003) ao defender que uma solucdo de
aprendizagem on-line deve ser pensada de forma a facilitar o acesso a informacgéo que se
deseja transmitir. Além disso, deve ajudar a tornar a informacéo significativa.

Estd além dos objetivos desta tese fazer um estudo exaustivo sobre os
ambientes de uso da informacé&o. Limita-se aqui observar que, como o resultado do uso da
informacdo é uma mudanca no estado de conhecimento da pessoa ou de sua capacidade
de agir, os ambientes de uso da informacao estédo relacionados a aprendizagem, que sera

tratada na préxima secao.



25

2.2 ENSINO E APRENDIZAGEM ON-LINE

Esta secdo aborda os conceitos de ensino e aprendizagem, discute a
abordagem de educacdao a distancia, os principais objetivos e desafios da aprendizagem on-
line, bem como os fatores que contribuem para que um estudante seja motivado a assistir
um curso on-line. Com a proliferacdo de tecnologias interativas, o ensino pautado pela figura
do professor como elemento central a partir do qual o conhecimento é adquirido da lugar a
aprendizagem, na qual os alunos passam a ter maior autonomia para decidir o que precisam
conhecer, quando e de que forma gostariam de fazé-lo.

Como aprendizagem, Piaget (1974) define o processo de aquisicdo de
conhecimento, habilidades ou atitudes por parte do aprendiz, envolvendo dois aspectos. O
aspecto estrutural considera a intervengado de um processo de retengcéo ou de memorizagao,
ou seja, a conservacao de tracos da experiéncia anterior. O aspecto funcional diz respeito a
aprendizagem em uma determinada situacdo e a modificacdo sistematica dos
comportamentos quando ocorre a apresentacdo de uma nova situagéo. Ou seja, trata-se de
um processo no qual o individuo adquire e retém novo conhecimento na medida em que age
sobre o0 objeto de conhecimento (um objeto, ideia ou pessoa) e sofre uma acdo desse
objeto. Usando experiéncias anteriores, o individuo tem uma mudanca comportamental
frente a uma nova situacao.

Papert (1986) utilizou a teoria epistemolégica de Piaget para elaborar uma teoria
educacional. Assumindo que o conhecimento é ativamente construido pelas pessoas,
Papert (1986) propde que educar consiste em criar situagdes para que 0s aprendizes se
engajem em atividades que alimentam o processo construtivo.

Moran (2000) define o ensino e a aprendizagem como sendo um processo social
e pessoal, em que cada sujeito constréi sua caminhada, com seus préprios limites. A
caminhada construida pelo aprendiz depende de sua motivacdo, de sua maturidade e da
competéncia adquirida durante sua jornada. Um dos grandes desafios do educador no
processo de aprendizagem é ajudar a tornar a informacdo significativa para o aluno,
estimulando novos modos de modificar, produzir, compartilhar e aprender.

De acordo com Piaget (1974), Papert (1986) e Moran (2000), nem todas as
pessoas aprendem da mesma maneira ou possuem a mesma motivacdo ou maturidade
para aprender. Além disso, o educador deixa de ter o papel de detentor Unico da
informacdo. Devido a grandes quantidades de informacdo de qualidades variadas
produzidas a cada momento, o educador passa a ter o papel de curador, de forma a orientar
os aprendizes na definicdo do que é relevante e merece ser compartilhado e aprendido

dentro do contexto em que estdo vivendo.
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Tori reluta em usar o termo “educacédo a distancia”, enfatizando que o vocébulo
da destaque ao problema, e ndo a solugdo. Para o autor, “a aproximacao do aluno com o
conteudo, do aluno com o professor ou do aluno com os colegas de aprendizagem é
condicdo necessaria, ainda que ndo suficiente, para que ocorra aprendizagem. Assim
sendo, aprendizagem a distancia soa como um paradoxo.” (TORI, 2010, p. 26). Colocar os
protagonistas em um mesmo espaco fisico ndo € a Unica maneira de aproxima-los. Segundo
0 autor, o uso de midias de comunicacéo, Internet e Tecnologias Digitais de Informacéo e de

Comunicacéo (TDIC) deve servir para encurtar essa distancia.

O resultado é a atual tendéncia de convergir aprendizagem eletrénica e
convencional rumo a uma coexisténcia harmoniosa entre presencial e
virtual, em variadas proporcdes, na educacdo do futuro. Nesse cenario,
talvez seja melhor esquecermos a adjetivacdo e nos concentrarmos no
substantivo: educacéo (TORI, 2010, p. 20).

Dessa forma, Tori (2010) discute o conceito de distdncia e sua elasticidade no
campo da educagdo, ressaltando que a percepcdo de distancia pode ocorrer ndo apenas
entre 0 aluno e o professor, como também entre os préprios alunos e entre estes e o
contetdo. O autor explora a teoria da distancia transacional, que consiste no espaco
psicolégico e comunicacional a ser transposto quando alunos e professores sdo separados
geograficamente. Segundo essa teoria, as variaveis que influenciam na redugéo da distancia
transacional sdo: a) maior diadlogo e interagdo entre alunos e entre estes e o professor; b)
maior flexibilizacdo da estrutura do curso oferecido; ¢) maior autonomia dada ao aluno.

As tecnologias interativas terdo papel fundamental na escola do futuro, devido a
interatividade, colaboracdo, aproximacgdo e presenca, ndo necessariamente fisica, que elas
proporcionam (TORI, 2010).

A separacdo da educacdo em duas modalidades ndo necessariamente
contribui para o seu avango. De fato, h& diferencas na forma, nos requisitos
e nos métodos entre uma aprendizagem desenvolvida em uma sala de aula
tradicional e aquela realizada sem contato presencial do aluno com
professores e colegas. Mas também ha diferencas entre, por exemplo, aulas
expositivas, atividades praticas em laboratério e dinamicas de grupo. Nem

por isso se cogita a criagdo de “educacdo expositiva”, “educacao laborativa”
ou “educacgao dinamica.” (TORI, 2010, p. 25).

O autor também defende o emprego do conceito de aprendizagem no lugar de
ensino. Isso coloca o aluno no centro do processo, ao invés de dar foco no professor e na
escola, e faz com que a educacdo ultrapasse os limites fisicos da chamada escola

tradicional. Tori (2010) chama a atencdo para o fato da escola tradicional usar ha muito
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tempo o conceito de aprendizagem a distancia por meio de trabalhos extraclasse e licdes de
casa.

Santaella reforca o posicionamento de Tori (2010) na medida em que ndo
concorda com o home educac¢do a distancia dado ao modelo de ensino baseado nas midias

computacionais, visto que

[...] um dos aspectos mais primordiais das midias digitais encontra-se na
abolicdo da distancia e na paradoxal simultaneidade da presenca e
auséncia, presenca ausente, ou auséncia presente que essas midias
ensejam. Portanto, a esse modelo educacional cabem muito mais as
expressfes educacdo online ou ambientes virtuais de aprendizagem
(SANTAELLA, 2010, p.19).

Para Moore e Kearsley (2007), o ensino a distancia é definido como sendo o tipo
de método de instru¢cdo em que as condutas docentes acontecem separadas das discentes,
de tal maneira que a comunicacao entre o professor e 0 aprendiz possa acontecer por meio
de textos impressos, por meios eletrbnicos, mecanicos ou por outras técnicas. Interessante
notar que os autores preferem usar o termo “ensino” ao termo “aprendizagem”. Essa
definicdo ressalta a distancia entre professor e aluno, divergindo de Tori (2010), Santaella
(2010) e Alvarenga Neto (2014).

Para fins deste trabalho, adota-se, daqui em diante, o termo “aprendizagem on-
line” com o mesmo significado definido pelo Decreto 5.622, que regulamenta o artigo 80 da
Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo Brasileira. Esse Decreto define “ensino a

distancia” (EAD) como

“uma modalidade educacional na qual a mediagao didatico-pedagégica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e
tecnologias de informacéo e comunicagcdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.”
(BRASIL, 2005).

A proliferacdo de cursos on-line em formatos variados e em diferentes escalas
leva a um conjunto de questbes de pesquisa fundamentais sobre o poder desses novos
ambientes de ensino e as formas como os alunos se envolvem com eles (ANDERSON et al,
2014). Para Muntean (2011), o proposito de qualquer curso on-line é compartilhar
conhecimento com usuarios e, em muitos casos, oferecer meios de avaliacdo e feedback. O
autor acredita que o principal objetivo € motivar os alunos a aprenderem da melhor forma
possivel para que eles tenham um bom desempenho durante a avaliagdo e consigam

avancar no curso com Sucesso.
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Vianna et al. (2013) defendem o uso de jogos na educacao, pois eles ampliam
as plataformas sociais, permitindo o compartiihamento de conteldos especializados,
potencializados pelo contexto do uso e pelas comunidades que se formam ao seu redor.

Nao obstante a flexibilidade, a facilidade de acesso, a interatividade, a
colaboracao e a integracdo entre tecnologias e multimidias sofisticadas que o ambiente on-
line propicia, ainda existem desafios para o ensino e a aprendizagem nesse cenario. Apesar
do crescimento da modalidade, apontado pelos censos de aprendizagem a distancia no
Brasil (ABED, 2013; 2015), o maior obstaculo observado é a evasao, cuja taxa média em
2014 foi de até 25% nas diferentes modalidades de educacao a distancia. A falta de tempo
para estudar ou participar do curso é apontada pela maioria das instituicdes como o principal
motivo para a evasao. A falta de adaptacdo a metodologia, bem como o acumulo de
atividades do trabalho, também s&o indicados como motivos de evasdo. Dessa forma,
guestdes relacionadas as metodologias propostas pelos cursos on-line devem ser melhor
estudadas e ajustadas de forma a reduzir as taxas de desisténcia.

Rieber (2017) apresenta uma pesquisa recente sobre o uso e o comportamento
de participantes em cursos on-line abertos e massivos — do inglés massive online open
courses (MOOCs). Um MOOC é um tipo de curso aberto, oferecido por meio de ambientes
virtuais de aprendizagem, ferramentas da Web 2.0 ou redes sociais, que visa oferecer para
um grande nimero de alunos a oportunidade de ampliar seus conhecimentos. O objetivo da
pesquisa de Rieber foi explorar as motivagfes das pessoas para participar de um curso on-
line, especificamente: os motivos pelos quais elas se matriculam em um curso dessa
natureza; os comportamentos e padrdes de participacéo; os fatores aos quais aquelas que
completam um curso on-line atribuem o seu sucesso; as razdes pelas quais as pessoas
desistem antes de completar um curso virtual; os determinantes de qualidade percebidos
pelos participantes em um curso em rede e os critérios considerados mais importantes
nessa modalidade, dentre o acesso, 0 custo e a qualidade.

O estudo de Rieber (2017) utilizou um projeto de pesquisa descritiva para
analisar a participagdo de alunos inscritos no curso STAT-xMOOC. N&o houve custo para
participar do curso. Um total de 5.079 pessoas se matricularam em seis se¢fes do STAT-
XMOOC, oferecidas de julho de 2013 a agosto de 2015, com inscricdes de 893, 714, 971,
894, 966 e 641 pessoas para cada uma das secbes, respectivamente. A avaliacdo geral do
curso de todas as secbes foi de 4,6, usando uma escala de 5 pontos (5 - Concordo
fortemente, 4 - Concordo, 3 - Neutro, 2 - Discordo, 1 - Muito em desacordo). Dados sobre a
participacdo de cada aluno dentro do curso foram coletados, tais como: nimero, datas e
duragdo dos logins para o site do curso; numero de atribuicbes de curso iniciadas,
concluidas e tempo necessario para completa-las; tipos de intera¢des, incluindo as

postagens de discussao e o contetudo dessas interagfes. Em geral, uma média de 11,4%
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dos inscritos completou o curso. Apesar da taxa de conclusdo ser aparentemente baixa,
Rieber (2017) alega que € um indice alto se comparado com a literatura sobre MOOCs, que
indica taxas de conclusdo média variando de 3-4% (PERNA et al., 2014), 5% (DEBOER et
al., 2014), 3-15% (HOLLANDS; TIRTHALI, 2014) e 10% ou menos (DANIEL, 2012).

Os dados do estudo de Rieber (2017) revelaram também que um total de 3.985
(ou 78,5%) de 5.079 ndo participaram ativamente de forma significativa. Dos 1.094 que
participaram de forma significativa, 576 (ou 52,7%) terminaram o curso. Apenas um total de
1.935 pessoas de 5.079 responderam a pesquisa, 0 que corresponde a 38,1%. E
interessante notar que 18,8% das pessoas que disseram que ndo pretendiam terminar o
curso, na verdade, terminaram. Por outro lado, das 191 pessoas que relataram sua intengcao
de ir até o fim, apenas 66 (34,6%) concluiram, enquanto 125 (65,4%), ndo. Das razdes
pelas quais essas pessoas relataram nao ter terminado o curso, o tempo foi o obstaculo
predominante. Essa informagdo corrobora com aquela fornecida pelos censos de
aprendizagem a distancia no Brasil (ABED, 2013; ABED, 2015).

Os alunos que concluiram com sucesso o curso foram convidados a considerar
os fatores e os elementos que podem ter contribuido para tal. O quadro 1 mostra a
importancia percebida dos fatores que contribuem para que o participante seja capaz de
completar o curso com sucesso, em escala de 1-5. Conforme aponta o quadro 1, exemplos
e atividades interativas, bem como os componentes de projeto estruturado do curso e o
interesse pessoal do aluno foram considerados muito importantes para o seu sucesso. Os
alunos nao consideraram o apoio de outros participantes como relevantes para seu sucesso,
embora isso tenha sido citado como uma caracteristica importante em outros cursos (HEW,
2016).

QUADRO 1 - Importancia percebida dos fatores que contribuem para que o
participante seja capaz de completar o curso com sucesso

Elemento Média

Exemplos de planilhas em Excel 4.9
Atividades préticas ou interativas baseadas em tutoriais em video 4.8
Organizacéo e projeto do curso 4.7
Interesse pessoal no assunto 4.4
Quizzes de verificagcdo de aprendizagem 4.1
Fatores externos, como a necessidade de saber a informacéo para seu 3.7
trabalho

Ajuda de outros participantes 2.3

FONTE: Traduzido de Rieber (2017, p. 1301)
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O quadro 2 mostra o valor percebido de elementos do curso que mais
contribuem para o0 sucesso por parte dos alunos, em escala de 1-5. O projeto orientado para
tutoriais e atividades e baseado em videos foi citado pelos participantes como sendo valioso
para o sucesso. Finalmente, os participantes foram questionados sobre suas prioridades
entre os critérios de qualidade instrucional, custo e acessibilidade dos MOOCSs. Entre esses
trés fatores de projeto concorrentes, os alunos apontam a qualidade em primeiro lugar e 0

baixo custo em segundo lugar.

QUADRO 2 - Valor percebido dos elementos do curso que mais contribuem para o
sucesso do aluno

Elemento Média
Tutoriais em video explicando principios e exercicios do curso 4.8
Pedido para que os alunos completem arquivos de exercicios ao longo do 4.8
curso
Videos narrados pelo professor do contetdo do curso 4.7
Personalidade do professor 4.4
Verificacdo de aprendizado por meio de quizzes 4.3

FONTE: Traduzido de Rieber (2017, p. 1302)

Algumas conclusdes importantes podem ser extraidas dos resultados deste
estudo, relacionadas a participacdo e engajamento em cursos on-line. Primeiro, poucas
pessoas que se inscrevem em um MOOC realmente participam do curso quando ele é
gratuito. A maioria (78,5%) das pessoas que se inscreveu no STAT-xMOOC néo fez nada
além de se matricular. A melhor teoria provavel para explicar esse comportamento é a
metéafora do "periodo de compras" oferecida por DeBoer et al. (2014). Essa teoria considera
0 comportamento do participante do MOOC como sendo semelhante ao comportamento que
se exibe ao comprar um importante presente de aniversario. Inicialmente, a pessoa passeia
pelas lojas em um shopping ou ao longo das ruas da cidade apenas para ter uma ideia geral
do presente que pretende adquirir. Nesse caso, mais de meia ddzia de lojas podem ser
visitadas. Apesar do fato de que nada é comprado em cinco das seis lojas, a decisdo de
abrir a porta da loja e entrar € um evento muito significativo para o dono do estabelecimento.
Afinal, & pré-requisito para uma compra. A grande quantidade de MOOCs que atualmente
estdo sendo oferecidos sem custo apresenta uma oportunidade similar, de baixo risco. As
pessoas podem se inscrever ("entrar na loja") e olhar ao redor sem comprar qualquer coisa.

Uma segunda concluséo é que 52,7% das pessoas que comegaram a participar
de uma maneira profunda no curso realmente o concluiram. A terceira € que cerca de
metade daqueles que participam de algum nivel do curso ndo seguem a estrutura ou

sequéncia do curso projetada pelo instrutor. Finalmente, uma quarta concluséo é oferecida
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em duas partes, com base nos dados de participacdo e nos dados da pesquisa: a) as
pessoas que se inscrevem em um curso com a intencao declarada de completa-lo sdo mais
propensas a fazé-lo do que aquelas que ndo declaram essa intencao; b) concluir com éxito
0S marcos iniciais do curso aumenta a probabilidade de as pessoas completarem-no,
independentemente dos objetivos originalmente estabelecidos. Esses dados sugerem que
os instrutores do curso devem conceber atividades e desafios de "baixa complexidade" a
serem introduzidos nas fases iniciais do curso.

A literatura sobre ensino e aprendizagem on-line indica que o sistema
gamificado a ser construido no desenvolvimento deste trabalho deve colaborar para a
reducdo da distancia transacional, conforme abordado por Tori (2010), por meio da
flexibilizacdo em sua estrutura, promoc¢éo da autonomia do aluno e de maiores interagbes
entre os participantes. Além disso, deve prover feedback imediato e continuo aos
participantes, como sugerido por Johnson et al. (2016). A pesquisa de Rieber (2017)
complementa com elementos fundamentais que devem ser considerados para manter os
alunos engajados em experiéncias de aprendizagem on-line, como o0 projeto estruturado
baseado em videos com o professor, tutoriais e exercicios ao longo do curso. O autor ratifica
Tori (2010) no que diz respeito a elaboracdo de um projeto de curso flexivel em sua
estrutura, uma vez que um numero consideravel de alunos da pesquisa ndo segue a
sequéncia indicada pelo professor. Por fim, Rieber (2017) contribui sugerindo que atividades
de baixa complexidade sejam apresentadas nas etapas iniciais do curso para aumentar as
chances de engajamento. Como mostra a sec¢do 3.3, essa sugestdo vai ao encontro dos
ciclos de progressado propostos por Werback e Hunter (2012) no projeto de um sistema
gamificado.

Conforme mencionado nesta se¢do, a jornada de aprendizagem de cada
estudante depende de sua motivacdo, maturidade e competéncia adquirida durante o
processo. Nem todas as pessoas aprendem da mesma maneira ou possuem a mesma
motivacdo para aprender. Ao desenvolver o projeto de uma plataforma gamificada de
educacao on-line, o principal objetivo deve ser motivar os alunos a aprender e avancar na
sua jornada de aprendizado com sucesso. Os aspectos motivacionais serdo tratados na

sec¢do 2.3 de forma mais especifica.

2.3 ASPECTOS MOTIVACIONAIS

Conforme visto na secdo 2.1, o ambiente interno de processamento da
informacgéo das pessoas € formado pelas necessidades cognitivas, que sdo acompanhadas
por reacbes emocionais. Essas emoc¢des desempenham um papel importante na busca e no

processamento da informacéo, pois motivam o esforco da busca. Ao elaborar o projeto de
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uma plataforma gamificada de educacdo on-line, deve-se considerar uma jornada do
estudante na busca de informacdes para a constru¢éo do seu conhecimento. Essa jornada é
composta de missdes e desafios — como, por exemplo, aulas e atividades —, que devem ser
elaborados de forma a dar ao estudante condi¢cdes de vencé-los, oferecendo a possibilidade
de trabalhar em cooperacao para resolver problemas, bem como de construir lagcos sociais.
Dessa forma, uma plataforma gamificada busca a produtividade prazerosa, em gue 0S
usuarios empregam esfor¢cos para alcancar resultados desejados, que tenham significado. O
projeto dessa plataforma deve colaborar para que os usuérios tenham motivacdo para
realizar suas atividades. Com isso, 0 componente motivacional deve ser considerado na
concepcdo do projeto, pois um plano mal arquitetado em termos de iniciativas para
impulsionar a motivacdo pode resultar em um efeito oposto ao que se deseja com a
gamificacdo, que € o de prover experiéncias prazerosas. Esta se¢do aborda a motivacao, o
engajamento, a diferenca entre motivacao intrinseca e extrinseca e trés teorias referentes a
motivacao.

A palavra motivagdo vem do latim motivus, que significa destinado a mover.
Trata-se da intencdo para a acdo, ou seja, do motivo que leva a fazer alguma coisa. Estar
motivado é estar movido a fazer algo. As pessoas se movem apenas e tdo somente para
satisfazer suas necessidades. Oferecer estimulos para que alguém se motive envolve
descobrir as necessidades nao satisfeitas e oferecer possibilidades de satisfazé-las
(WERBACK; HUNTER, 2012). Li et al. (2012) defendem que a motiva¢do dos individuos é
mantida, em qualquer ambiente, por meio de estimulos de alta qualidade e diferentes
formatos.

No contexto da gamificacdo, € comum ouvir tanto a palavra motivagdo quanto a
palavra engajamento, mas 0s termos ndo sdo sinénimos exatos. Enquanto a motivacdo € a
intencdo, 0 engajamento é a agdo para alcancar um objetivo. Para gerar engajamento, é
necessario fornecer propésito, capacitar e recompensar pelo bom desempenho. Ambientes
gue interagem com as emocfes sdo eficazes para o engajamento das pessoas, que pode
ser definido pelo periodo de tempo em que elas tém grande quantidade de conexes com o
ambiente (ZICHERMANN; CUNNINGHAM, 2011).

Muntean (2011) refor¢ca que o nivel de engajamento do usuéario € determinante
para o sucesso do sistema gamificado. Para Vianna et al. (2013), o nivel de engajamento do
individuo no sistema gamificado é influenciado pelo grau de dedicacdo as atividades do
ambiente. Quanto a motivacdo do individuo, sdo identificados dois tipos: extrinseca e
intrinseca (KAPP, 2012; RYAN; DECI, 2000; WERBACK; HUNTER, 2012; ZICHERMANN;
CUNNINGHAM; 2011). Werback e Hunter (2012) comparam essas duas categorias de
motivagdo por meio de metaforas. Se uma pessoa realmente quer ou deseja fazer algo,

mesmo sem receber beneficios tangiveis para isso, ela possui motivacao intrinseca. Por
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outro lado, se uma pessoa sente que precisa fazer algo, isso envolve motivacao extrinseca,
uma vez que a motivacdo reside fora da pessoa. Os autores remetem a diversos artigos
académicos e estudos de casos reais para reforcar que € muito importante determinar se a
base da execucdo de uma acdo é a motivacao intrinseca ou a extrinseca. Ryan e Deci
(2000) também reforcam que a qualidade da experiéncia e do desempenho vivida pelos
individuos pode ser muito diferente, dependendo da maneira como estdo agindo — se
motivados intrinsecamente ou extrinsecamente. O desafio na criacdo de ambientes
gamificados é saber como estimular efetivamente as duas formas de motivacdo, pois a
combinacédo efetiva das motivacdes intrinseca e extrinseca aumenta o nivel de motivacao e
de engajamento do usuério.

Segundo Zichermann e Cunningham (2011), as motivacdes extrinsecas séo
baseadas no mundo que envolve o individuo, e lhe sdo externas. De acordo com Muntean
(2011), essa motivacdo ocorre quando é determinado ao sujeito a acdo que ele deve
executar, bem como a recompensa que ele recebera por essa acao. Vianna et al. (2013)
defendem que a motivacdo extrinseca tem como ponto de partida o desejo do usuario de
obter uma recompensa externa como, por exemplo, reconhecimento social e bens materiais.
Werback e Hunter (2012) remetem a teoria behaviorista, dominante na segunda metade do
século XX, que defendia a motivagdo extrinseca como sendo a forma de encorajar as
pessoas a realizar atividades. De acordo com essa teoria, uma recompensa ou puni¢céo, se
aplicada sistematicamente, condiciona e reforga respostas por parte dos individuos como
antecipagcdo a futuras recompensas ou puni¢cdes. Os autores salientam que essa teoria
enfatizava os métodos padrdes de motivacdo nos negoécios daquele periodo industrial.
Zichermann e Cunningham (2011), bem como Werback e Hunter (2012), identificam que
determinadas recompensas extrinsecas podem destruir as motivagdes intrinsecas. Caso o
individuo falhe em alguma acdo determinada no ambiente, € importante que as motivacdes
intrinsecas sejam preservadas, para evitar que ele abandone o ambiente gamificado.

Ryan e Deci (2000) definem a motivacéo intrinseca como o ato de executar uma
atividade por satisfacdo inerente ao invés de executar devido a alguma consequéncia
externa. Uma pessoa intrinsecamente motivada € levada a agir por diversao ou por um
desafio, e ndo devido a pressfes ou prémios. Os autores defendem que, sob um aspecto, a
motivagao intrinseca existe dentro dos individuos. Por outro lado, a motivacédo intrinseca
também se encontra na relagcdo entre individuos e atividades. Pessoas sao intrinsecamente
motivadas por algumas atividades e ndo por outras, e nem todas as pessoas Ssao
intrinsecamente motivadas por uma mesma tarefa. Werback e Hunter (2012) corroboram
com o pensamento de Ryan e Deci, afirmando que a motivagdo esta associada ao
envolvimento de pessoas com as tarefas que executam, em um contexto € um tempo

especificos.
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A motivacdo intrinseca tem emergido como um importante fenbmeno para
educadores, pois € considerada por eles como uma fonte natural de aprendizagem e de
realizacao que pode ser sistematicamente catalisada ou prejudicada por atitudes dos pais e
dos professores. Devido ao fato de a motivacdo intrinseca resultar em criatividade e
aprendizagem de alta qualidade, é importante detalhar os fatores que potencializam e que
prejudicam essa condi¢cdo (RYAN; DECI, 2000).

Zichermann e Cunningham (2011) também reforcam que motivagdes intrinsecas
sdo originadas dentro do proprio sujeito e ndo estdo, necessariamente, baseadas no mundo
externo. Pessoas intrinsecamente motivadas se envolvem com atividades por vontade
prépria, por despertarem interesse, desafio e prazer. Segundo Muntean (2011), a motivacao
intrinseca existe quando a pessoa decide tomar uma acao por altruismo, cooperacao,
sentimento de pertencer, de amor ou de agressdo. Quando motivadas intrinsecamente, as
pessoas procurardo por atividades relacionadas a satisfacdo da curiosidade, ao
entretenimento, as novidades, bem como a oportunidade de aprender algo novo e novas
habilidades (VIANNA et al., 2013).

As pessoas ndo possuem apenas diferentes tipos, mas também diferentes niveis
de motivagdo. O nivel de motivacdo de uma pessoa esta associado a quantidade de
motivacdo que ela possui. Ja o tipo esta relacionado a orientacdo dessa condi¢do, que diz
respeito a atitudes subjacentes e a objetivos que originam a agdo, ou seja, 0 porqué da
acdo. Por exemplo, um aluno pode estar motivado a fazer uma atividade por curiosidade e
interesse intrinseco ou porque ele deseja a aprovacdo do professor ou dos pais. Nesse
exemplo, a quantidade de motivag&o pode n&o variar, mas a natureza e o foco da motivacao
variam. Da mesma forma, ndo existe apenas um tipo de motivacao extrinseca. Por exemplo,
estudantes podem executar agdes, todas motivadas de forma extrinseca, com resisténcia e
desinteresse, ou com interesse e boa vontade, refletindo a aceitacdo do valor e da utilidade
da atividade (RYAN; DECI, 2000).

A teoria da autodeterminacgdo revisita a distincdo classica entre as motivacées
extrinseca e intrinseca e determina as condicGes para fomentar cada uma. Essa teoria é
discutida por Ryan e Deci (2000) e apresentada nos proximos paragrafos, focando nas
necessidades basicas dos seres humanos que os permitem crescer e prosperar. Segundo
0s autores, 0s seres humanos sdo naturalmente proativos e curiosos, com desejo interno de
crescimento em termos de conhecimento e de habilidades, mas o ambiente externo deve
dar suporte e criar condi¢cdes para a manifestacdo e a catalisacdo da motivacao intrinseca.
A teoria da autodeterminacdo € concebida em termos de fatores sociais e ambientais que
facilitam ou prejudicam a motivagéo intrinseca.

Essa teoria sugere que as necessidades basicas podem ser divididas em trés

categorias: autonomia, competéncia e pertencimento. Eventos e estruturas interpessoais
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(recompensas e feedbacks) que conduzem a sentimentos de competéncia podem
potencializar a motivacao intrinseca porque ativam a necessidade psicoldgica basica desse
sentimento. A teoria também especifica que apenas o0 sentimento de competéncia nao
melhora a motivacdo. Ele deve ser acompanhado de senso de autonomia. Ou seja, as
pessoas devem sentir que seu comportamento € autodeterminado. Dessa forma, para ter
alto nivel de motivacao intrinseca, os individuos devem experimentar a satisfacdo de ambas
as necessidades: competéncia e autonomia. Essa afirmacdo € baseada na teoria da
avaliagcdo cognitiva, apresentada pelos mesmos autores em 1985, considerada como uma
subteoria da teoria da autodeterminacdo. Segundo os autores, diversos estudos foram
conduzidos para avaliar os efeitos de eventos do ambiente na motivacédo intrinseca com
foco na questdo da competéncia, bem como da autonomia versus controle. Seus estudos
confirmaram que, de fato, todos os tipos de recompensa tangiveis esperadas pelos
individuos ao executar uma atividade prejudicam a motivacdo intrinseca. O mesmo foi
verificado ndo apenas para recompensas tangiveis esperadas, como também para
ameacas, prazos apertados, pressées por competicao e diretrizes rigidas. O motivo da
reducdo da motivacao intrinseca é o fato de essas atitudes estarem relacionadas ao controle
de comportamento. Por outro lado, oportunidades de escolha e auto direcdo estdo
relacionadas ao aumento de motivacdo intrinseca, pois exploram o senso de autonomia.
Resultados de estudos experimentais sobre o assunto reforcam que os ambientes de
aprendizagem oferecidos na sala de aula e em casa influenciam positivamente ou
negativamente as necessidades basicas relacionadas a competéncia e autonomia. Contudo,
a motivacao intrinseca somente ocorrera em atividades que despertem interesse genuino
nas pessoas, e essas atividades tém forte apelo para a novidade, os desafios ou o valor
estético. Embora a motivacao intrinseca seja, claramente, um tipo importante de motivacao,
grande parte das atividades executadas pelas pessoas ndo s&o intrinsecamente
motivadoras.

A teoria da autodeterminacao indica que a motivacdo extrinseca pode se
apresentar de diversas formas. As pessoas podem executar atividades por medo de
sancdes ou para obter aprovacao externa, como também porque acreditam no valor que
essas atividades possuem, mesmo que nado as considerem interessantes. Os dois casos sdo
exemplos de motivacao extrinseca, mas variam em relagéo ao sentimento do individuo com

a escolha por executar a atividade.

Dado que muitas atividades educacionais ndo sdo projetadas para serem
intrinsecamente motivadoras, uma questao central diz respeito a como
motivar os estudantes a valorizar e autorregular essas atividades de forma
que, sem pressdo externa, eles possam executa-las por vontade propria
(RYAN; DECI, 2000, p. 60).
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A taxonomia da motivacdo humana, representada na figura 3, descreve um
espectro da motivacao para o comportamento que pode variar do estado de desmotivacéo,
mais a esquerda, até a motivacdo intrinseca, mais a direita no espectro. Ryan e Deci (2000)
criaram outra subteoria da autodeterminacdo, denominada teoria da integracdo organica,
para detalhar as diferentes formas de motivacdo extrinseca. De acordo com essa teoria,
existem seis estilos reguladores da motivacdo. Os estilos sdo descritos abaixo, conforme
apresentados na figura 3 da esquerda para a direita.

FIGURA 3 — Taxonomia da motivagdo humana
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De acordo com o espectro da motivacdo humana, o estilo desmotivacdo denota
o estado referente a falta de intencdo de agir, que pode ser resultado da falta de valor
atribuido a atividade, de sentimento de competéncia para agir ou de crenca de que a acao
vai prover um resultado esperado. A regulacdo externa consiste no estado que representa
a forma menos autbnoma de motivacao extrinseca. Comportamentos de pessoas que se
encontram nesse estado sao regulados por uma demanda, ameacga ou recompensa externa.
Nesse caso, as ac¢des possuem um loco de causalidade percebido externo. No estado
referente a regulagéo introjetada, pessoas realizam atividades com sentimento de pressao,
de ansiedade, para evitar culpa ou para satisfazer o ego ou o orgulho. A autoestima regula o

comportamento. O terceiro tipo de motivagdo extrinseca espectro da motivacdo humana da
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figura 3 é denominado identificacdo. Nesse caso, a pessoa percebe a importancia do
comportamento e aceita agir. A forma mais autbnoma de motivacdo extrinseca apresentada
no espectro € denominada regulacdo integrada. Nela, a regulacdo para ter o
comportamento é assimilada pelo individuo. Quanto mais a pessoa internaliza a razao para
a execucdo da atividade, mais as ac¢des motivadas extrinsecamente se tornam
autodeterminadas. Esse estagio continua sendo caracterizado como motivacéo extrinseca,
porque o comportamento ainda € motivado por seu valor instrumental externo, separado do
comportamento. A motivacdo intrinseca é apresentada no espectro mais a direita. Uma
pessoa pode ser originalmente motivada a executar uma atividade por meio de uma
regulacéo externa, e sua experiéncia pode permitir que sua motivagdo seja movida para o
lado direito do espectro. Da mesma forma, a motivagdo também pode ser movida para o
lado esquerdo do espectro.

Devido ao fato de os comportamentos motivados extrinsecamente ndo serem
inerentemente interessantes e de, inicialmente, serem suscitados externamente, a principal
razdo pela qual as pessoas se sentem dispostas a executar uma acao é o valor que essa
acdo tem para outras pessoas com as quais os individuos se sentem conectados, podendo
ser um membro da familia, de um grupo ou da sociedade. Com isso, a teoria da
autodeterminacdo demonstra que o sentimento de pertencimento é um importante facilitador
para que as pessoas internalizem a motivacdo. Além disso, estudantes tém maior
probabilidade de internalizar um objetivo se eles compreendem e possuem habilidades
relevantes para cumprir esse objetivo com sucesso. Ou seja, a internalizacdo é facilitada
guando existe um suporte para a competéncia. Isso significa oferecer desafios adequados e
feedbacks especificos e relevantes. Porém, apenas apresentar desafios adequados com
feedbacks especificos e que tragam sentimento de pertencimento as pessoas nhao é
suficiente para que elas se sintam autodeterminadas. Logo, para atender a todas as
necessidades basicas propostas pela teoria da autodeterminagcdo — competéncia,
pertencimento e autonomia —, 0 contexto em que a atividade € executada deve prover
autonomia ao individuo. A internalizacdo de uma regulacédo, tornando o individuo autbnomo
em relacdo a ela, s6 ocorre se ele compreende internamente o significado e o valor da
regulacéo.

A teoria da autodeterminacao trata dos fatores sociais e ambientais que facilitam
ou prejudicam a motivacao intrinseca. Outra abordagem que também trata da motivacdo
intrinseca diz respeito a teoria do flow desenvolvida por Csikszentmihalyi (1990). Segundo
ele, motivacao intrinseca — acdo movida por motivacdes proprias — auxilia na aprendizagem
por ser um estado de extremo envolvimento com a tarefa. Uma das maneiras de criar o
envolvimento citado por esse autor estd na geracdo de desafios. No entanto,

Csikszentmihalyi (1990) aponta que ndo devem ser fornecidos desafios quaisquer, mas, sim,
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desafios que sdo passiveis de serem vencidos pelo individuo e que necessitem de um
investimento de interesse e de um envolvimento pessoal na acéo para que tenham sucesso.

Csikszentmihalyi (1990) criou a teoria do flow a partir de pesquisas para
compreender quais atividades cotidianas eram responsaveis por causar felicidade nas
pessoas. Segundo o autor, flow significa “a forma como as pessoas descrevem seu estado
de espirito quando a consciéncia esta harmoniosamente ordenada e elas querem seguir o
gue estao fazendo para seu préprio bem.” (CSIKSZENTMIHALYI, 1990, p.6).

Fluxo é considerado como a experiéncia ideal, um estado em que a mente e o
corpo estao absorvidos pela sensacao de prazer. O individuo que experimenta o flow sente-
se totalmente focado e envolvido na tarefa que esta realizando. Csikszentmihalyi (1990)
também denomina a experiéncia de flow como autotélica, que significa fazer algo para o seu
proprio bem — um conceito relacionado com a motivagdo intrinseca. O autor afirma que o
flow esta associado as sensacbes de felicidade e satisfacdo, que sdo as principais
motivacdes que as pessoas podem ter para realizar atividades. As pessoas experimentam o
flow quando atingem um estado em que se envolvem em atividades de forma que nada mais
tem importancia, pois a prépria experiéncia proporciona prazer.

Diversos estudos tém sido conduzidos associando a gamificagdo com o estado
de flow (BRUHLMANN, 2013; DIANA et al., 2014; HAMARI, J.; KOIVISTO, 2014; MARINS,
2013; SILLAOTS, 2014). Segundo Csikszentmihalyi (1990), oito caracteristicas estéo
presentes quando a pessoa esta em flow:

1. Foco e concentragdo, a ponto de o individuo ser capaz de esquecer seus
problemas. Essa caracteristica de concentragdo e envolvimento total, associada a clareza
das metas e ao feedback, induz a sensacéo de prazer, a condigdo agradavel.

2. Balanceamento entre desafios e habilidades, elemento chave do conceito
de flow. Para atingir o estado de flow, tanto o desafio da situagcédo quanto a habilidade para
superar o desafio devem ser altos. Csikszentmihalyi (1990) desenvolveu um diagrama,
representado pela figura 4, para explicar o processo pelo qual pessoas atingem o estado de
flow, usando analogia com aulas de ténis. Ao iniciar as aulas, os desafios séo fornecidos de
acordo com as habilidades. Nesse caso, o individuo tem poucas habilidades e recebe
desafios pequenos, situando-se na regi&o representada pelo simbolo Al da figura. A medida
gue o individuo melhora suas habilidades e o desafio permanece o0 mesmo, ele entra no
estado de tédio, representado pelo simbolo A2 da figura 4. Se um novo desafio € proposto e
estd além de suas habilidades, o sentimento do individuo passa a ser de ansiedade,
representado pelo simbolo A3 na figura. Para sair desse estado de ansiedade e voltar ao
flow, a pessoa deve reduzir seus desafios (Al) ou aumentar suas habilidades (A4). Segundo
Csikszentmihalyi (1990), € mais dificil o individuo querer reduzir seus desafios para voltar ao

estado de flow representado por Al.
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Essa caracteristica estd em consonancia com a teoria da autodeterminacdo de
Ryan e Deci (2000), visto que o sentimento de competéncia € uma das necessidades
basicas da teoria da autodeterminacdo. E o balanceamento entre desafios e habilidades é

preponderante para prover o sentimento de competéncia.

FIGURA 4 — Balanceamento entre Desafio e Habilidade para se atingir o

estado de flow

Alto
Ansiedade Estado
de flow
—_
" A3 A4
=
o
@
(=
Tédio
Al =)
Baixo
0
Baixa Habilidade o
0 Alta

FONTE: traduzido de Csikszentmihalyi (1990, p. 73)

3. Clareza dos objetivos com feedback instantdneo e sem ambiguidade,
permitindo que as pessoas verifiguem seu progresso na tarefa a qualquer momento. Isso
contribui para que o envolvimento na atividade aconte¢ca de forma cada vez mais intensa,
pois o retorno imediato em relacdo ao que esta sendo realizado se torna uma condigédo para
continuar desenvolvendo a atividade com prazer e satisfagéo.

4. Senso de controle sobre a atividade realizada, incluindo a sensacéo de
empoderamento e perda do medo de falhar. Essa caracteristica também esta em
conformidade com a teoria da autodeterminacéo, pois o senso de controle esté relacionado
a necessidade basica de autonomia do individuo.

5. Perda da autoconsciéncia, auséncia de preocupacBes e exclusdo de
conteudo irrelevante da cabeca.

6. Distorcdo da nocao do tempo, uma vez que o foco na atividade faz com que
a noc¢ao do tempo seja diferente do tempo real.

7. Experiéncia autotélica, em que a propria experiéncia € divertida e

motivadora e a principal recompensa esta na realizacao da atividade, por si s8. O principal
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objetivo da experiéncia € atingir o prazer, sem a expectativa de algum beneficio futuro,
realizando a atividade para seu préprio bem. Segundo Csikszentmihalyi (1990, p. 106),
“‘quando a experiéncia é intrinsecamente gratificante, a vida se justifica no presente, em vez
de ser refém de um ganho futuro hipotético.”.

8. Sensacao de fusdo com a tarefa, com a percepcdo de que a atividade é
automatica ou espontanea, executada sem esforco.

As trés primeiras caracteristicas representam condicdes para alcancar o estado
de flow, enquanto as outras comprovam a experiéncia de flow. Dessa forma, as atividades
gue podem induzir ao estado de flow sé@o caracterizadas por serem desafiadoras, com
objetivo e regras definidos e com um potencial para aumento de dificuldade e de
aperfeicoamento ao longo do tempo. Além disso, essas atividades se caracterizam por
serem feitas por prazer ao invés de serem executadas por status, dinheiro ou obrigacdo
(MARINS, 2013).

Com isso, Csikszentmihalyi (1990) constatou uma falta de estado de flow no dia
a dia das pessoas, mas uma abundéancia desse estado em jogos, que ele considera como
uma fonte 6ébvia de flow. O autor defende que a falta de capacidade que empresas, escolas
e outros ambientes do dia a dia possuem de prover flow é uma questao séria e um dos
maiores problemas que a sociedade enfrenta. As atividades desenvolvidas nesses locais — e
gue ocupam a maior parte da vida dos individuos —, levam ao estado de tédio ou de
ansiedade. Como solugdo para esse problema, McGonigal (2011) defende a possibilidade
de gerar mais felicidade para as pessoas ao estruturar o trabalho real como o trabalho de
um jogo.

Segundo Diana et al. (2014), a gamificagdo pode ser uma maneira de fazer com
gue alguém atinja o estado de flow. Se for tracado um paralelo entre as propriedades da
gamificacdo e as caracteristicas de uma pessoa em estado de flow, torna-se possivel fazer
algumas associacdes, uma vez que, para atingir o flow, é preciso provocar maior foco e
concentracao, estimular a sensacéo de éxtase, permitir clareza e dar feedback, incitar o uso
de habilidades, propiciar crescimento, provocar perda da sensacdo do tempo e gerar
motivagao intrinseca.

Csikszentmihalyi (2004) discute a gama de emoc¢des que um individuo pode

sentir até atingir o estado de flow, exibidas na figura 5.
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FIGURA 5 — Gama de emocdes do individuo narealizacdo de uma atividade até o flow

Excitagio

Flow

Preocupacio

Apati

Relaxamento

FONTE: Adaptado de Csikszentmihalyi (2004 citado por DIANA et al., 2014).

As emocgdes exibidas no diagrama da figura 5 sé@o explicadas por Diana et al.

(2014), conforme se segue. Essas emocgdes sdo manifestadas pelo individuo de acordo com

o desafio recebido e a habilidade que ele deve realizar.

7

Apatia: emocdo experimentada quando o desafio proposto € considerado
facil para o individuo, exigindo, assim, pouca habilidade.

Preocupacédo: ocorre quando a atividade passa a proporcionar um desafio
mediano, mas o individuo ainda possui 0 minimo de aptiddo para se sentir
motivado a superar suas proprias habilidades.

Ansiedade: ocorre quando o desafio se torna dificil e a habilidade para
realiz4-lo passa a ser baixa, gerando inseguranca.

Excitacdo: ocorre quando o desafio é dificil e o individuo apresenta
habilidade mediana. Nesse caso, o individuo percebe que sua possibilidade
de crescimento aumenta e que, caso continue a superar suas habilidades
com a execucdo de atividades com niveis de desafios elevados, alcangara
seu estado de flow.

Fluxo (Flow): € o momento em que a atividade atinge um nivel de desafio
dificil e o individuo tem a consciéncia de que possui muita habilidade em
relacdo ao que estd sendo proposto e o realiza com satisfacdo, sensacdo de

felicidade e prazer.



42

e Controle: ocorre quando a atividade apresenta um nivel de desafio moderado
e o individuo percebe que possui muita habilidade para realizar. Nesse caso,
ele se sente no controle, pois consegue antecipar 0 que vai acontecer.

e Tédio: ocorre quando o desafio proposto esta com um nivel abaixo das
habilidades do individuo. Nesse caso, ndo se veem chances de crescimento e
a concluséo da atividade é feita com facilidade, com falta de estimulo.

e Relaxamento: ocorre quando a atividade possui nivel baixo de desafio e a
habilidade do individuo € mediana. Desse modo, o individuo sabe que esta
fazendo apenas 0 necessario e que nado esta sendo exigido nada além de
suas capacidades.

A figura 5 sugere que as melhores regifes para situar um individuo de maneira
gue ele se sinta mais ativo no cumprimento de tarefas sdo as de excitagéo, fluxo e controle,
pois sdo as areas onde ele estard mais motivado para a execugdo. De acordo com Diana et
al. (2014, p. 55), “a excitacdo € um ponto bastante interessante, pois para atingir o flow o
sujeito precisa aprender algo para cumprir a tarefa, ou seja, terd de melhorar suas
habilidades para realizar o desafio. Quando isso se processa, ocorre o aprendizado.”.

Fogg (2009) é um grande estudioso e referéncia no projeto persuasivo de
tecnologias. O autor propbe um modelo a ser aplicado de forma a influenciar o
comportamento de usuarios que fazem interface com canais de tecnologia. O Modelo de
Comportamento de Fogg (FBM — Fogg Behaviour Model) define trés fatores que controlam
se um comportamento de fato vai acontecer: motivagéo, habilidade e gatilho (FOGG, 2009).
Dessa forma, para que um comportamento alvo aconteca, a pessoa deve estar
suficientemente motivada, ter habilidade para tal e receber um gatilho efetivo no momento
certo. Os trés fatores devem estar presentes no mesmo instante para que o comportamento
aconteca. Esse modelo é representado pelo framework conceitual da figura 6. Nesse
framework, valores numéricos ndo sao exibidos porque o principal objetivo é mostrar o

relacionamento entre os componentes, e ndo valores precisos de cada um.
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FIGURA 6 - Modelo de Comportamento de Fogg com trés fatores: motivacao,
habilidade e gatilho

Comportamento
Alta alvo
Motivacdo

(S
Baixa O

Motivagdo

Baixa 1. Habil L Alta
Habilidade {stmplicidade} Habilidade

FONTE: Traduzido de Fogg (2009)

Na figura 6, a habilidade é representada pelo eixo X e a motivacao, pelo eixo Y.
A estrela representa o comportamento desejado e sua localizagao na figura é simbdlica,
indicando que, para um comportamento acontecer, deve haver alta motivagdo e alta
habilidade. Dessa forma, se uma pessoa possui uma alta motivacdo para um determinado
comportamento, mas nado possui habilidade para realizd-lo, esse comportamento nao
ocorrerd. Para que ele ocorra, deve haver niveis de habilidade e motivacdo diferentes de
zero. Segundo Fogg (2009), apenas aumentar a motivacdo para desencadear o
comportamento ndo é suficiente. Muitas vezes, ampliar a habilidade da pessoa é o caminho
para incrementar a performance do comportamento. E aumentar a habilidade pode significar
reduzir a complexidade do comportamento, ou seja, oferecer tarefas mais simples. O autor
aponta que pessoas com baixa motivagdo executam tarefas caso elas sejam simples e nédo
demandem muito esforco. Da mesma forma, se a motivagdo for suficientemente alta, as
pessoas sao capazes de fazer coisas extraordinarias — mesmo que dificeis — para conseguir
realizar uma tarefa.

Na maior parte dos casos de persuasdo, as pessoas nao se encontram nos
extremos da habilidade e da motivacdo. As tecnologias persuasivas efetivas devem ser
concebidas para impulsionar a motivacdo, a habilidade, ou ambas. Mas sem o gatilho

apropriado e no momento certo, 0 comportamento ndo ocorrerd mesmo que a motivacao e a

N

habilidade estejam altas. A questdo do momento oportuno para o acionamento do gatilho

um aspecto importante.

Quando queremos ter um comportamento, o gatilho no momento certo
bem-vindo. Mas quando a motivacdo esta baixa para a acdo, o gatilho
uma distracdo. Por outro lado, se desejamos ter um comportamento

D D D
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estamos recebendo um gatilho, mas nos falta habilidade, entdo nos
sentimos frustrados (FOGG, 2009, p. 3).

Ao contrario de Csikszentmihalyi (1990), Ryan e Deci (2000), Zichermann e
Cunningham (2011) e Werback e Hunter (2012), Fogg néo faz a distincdo entre motivacéo
extrinseca e intrinseca. O autor classifica a motivagdo em trés tipos, cada qual com dois
lados, a saber: motivacdo pelo prazer ou dor, motivacdo pela esperanca ou medo e
motivacao pela aceitacdo social ou rejeicao.

A motivacdo por prazer ou dor definida por Fogg (2009) estd4 fortemente
associada a motivagéo intrinseca abordada por Csikszentmihalyi (1990) e por Ryan e Deci
(2000), pois a pessoa age porque realmente deseja, mesmo sem receber beneficios
tangiveis para isso. A motivagéo pela aceitacdo social ou rejeicdo descrita por Fogg (2009)
esta associada ao tipo de motivagdo definido por Ryan e Deci (2000) como regulagdo
introjetada. Trata-se de uma modalidade de motivacdo extrinseca em que as pessoas agem
por sentimento de pressdo, muitas vezes pressado social. A motivacao pela esperanga ou
medo também diz respeito a um tipo de motivacao extrinseca, pois a pessoa age, hesse
caso, por antecipacdo a uma perda ou a algo que tem a ganhar.

A habilidade de realizar a tarefa ou acionar o comportamento € um fator
importante tanto para Csikszentmihalyi (1990) e Ryan e Deci (2000), quando falam de
competéncia, quanto para Fogg (2009). A contribuicdo de Fogg esta nos elementos
apresentados para ajudar a simplificar a tarefa de forma que a pessoa se sinta capaz e com
habilidade suficiente para executa-la. Os elementos de simplificacdo apontados pelo autor
sdo: oferecer tempo condizente para realizar a tarefa; tornar a questao financeira acessivel
(caso a tarefa esteja associada ao dispéndio de dinheiro); tornar o esforcgo fisico compativel;
ndo oferecer tarefas em que a pessoa tenha que fazer um esfor¢co cerebral muito grande
para suas habilidades; ndo oferecer tarefas que sugiram desvio de regras da sociedade;
oferecer tarefas associadas a questdes rotineiras. O autor ressalta que pessoas diferentes
possuem perfis distintos no que diz respeito a simplicidade. Por exemplo, uma pessoa de 15
anos de idade e outra de 60 anos possuem divergentes nocfes de simplicidade, pois
possuem diferentes recursos em termos de dinheiro, tempo, habilidades fisicas e cognitivas.
Da mesma forma, ha pessoas que se entediam com tarefas rotineiras, outras que s&o
adeptas de atividades que requerem forte investimento no pensamento cerebral.

Outra contribuicdo do modelo de comportamento de Fogg diz respeito aos
gatilhos. “Um gatilho é algo que diz a uma pessoa que ela deve se comportar agora.”
(FOGG, 2009, p. 6). Segundo o autor, os gatilhos sdo muito importantes no desenho de um
sistema persuasivo. De fato, para comportamentos em que a pessoa jA se encontra acima

do limite de ativacdo do comportamento — ou seja, a pessoa jA possui motivacdo e
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habilidade suficientes — o gatilho é tudo o que é necessario para 0 comportamento
acontecer.

Fogg (2009) descreve trés tipos de gatilhos. O gatilho do tipo faisca motiva o
comportamento a acontecer. O do tipo sinal serve como lembranca. O facilitador torna o
comportamento mais simples, sendo apropriado para pessoas com alta motivacdo e baixa
habilidade. De acordo com Fogg (2009), os gatilhos tém se tornado mais importantes do que
nunca, pois as pessoas passaram a executar muitas tarefas por meio do computador. Dessa
forma, com a tecnologia interativa, € possivel acionar um gatilho para que a pessoa aja
imediatamente. Nas midias interativas tradicionais, como jornais e televisdo, a resposta
automética a um gatilho nem sempre é possivel.

A partir do referencial tedrico apresentado, é possivel perceber uma relacao
entre motivacdo e aspectos sociais, emocionais e cognitivos. Dominguez et al. apontam
esse relacionamento e ressaltam que os limites entre os trés aspectos séo fluidos e as

mecénicas de jogos, geralmente, cobrem mais de um ao mesmo tempo.

Por exemplo, muitos itens que séo atribuidos aos jogadores em caso de
sucesso sdo apenas chaves para novos ciclos de especializacdo que
aumentam a complexidade do jogo e a dificuldade, impactando é&reas
emocionais e cognitivas. A &rea social estd sempre misturada a area
cognitiva, quando uma tarefa deve ser resolvida por meio da cooperagéo ou
concorréncia entre jogadores, ou com a area emocional, quando os
sistemas de recompensas tém um impacto sobre o status social dos
jogadores (DOMINGUEZ et al., 2013, p. 382).

O referencial tedrico sobre aspectos motivacionais permite aplicar essas teorias
no projeto da plataforma gamificada de educacdo on-line, de forma que os estudantes se
sintam mais motivados a participar da experiéncia de aprendizado. Mecéanicas que
concedam aos participantes o sentido de competéncia servirdo de agentes motivadores,
especialmente para aqueles com perfis de pessoas conquistadoras e competitivas;
mecanicas que promovam um ambiente de pertencimento favorecerdo o engajamento de
participantes do tipo socializadores; e mecanicas que explorem a autonomia seréo eficazes

para engajar todos os perfis, em especial os exploradores.
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3 PRINCIPIOS BASICOS DE GAMIFICACAO

Neste capitulo sdo apresentados os principios da gamificacdo. Na secao 3.1, os
conceitos de gamificacdo sao discutidos segundo varios autores. A secdo 3.2 apresenta um
conjunto de situagdes em que a gamificacao € usada. A sec¢do 3.3 trata dos passos a serem
seguidos no projeto de um sistema gamificado, discutindo os elementos de jogos, o0s
principios a serem considerados no projeto, os ciclos de engajamento e de progressao, 0s
perfis de jogadores e a diversdo envolvida. Por fim, a secdo 3.4 trata do estado da arte,
apresentando a pesquisa sobre gamificacdo aplicada a educacao.

3.1 O CONCEITO DE GAMIFICACAO

Gamification, traduzido em portugués para gamificagdo, € um termo recente e
gue tem ganhado popularidade. Segundo Morrison e DiSalvo (2014), esse termo foi
cunhado em 2002 por Nick Pelling, um programador britdnico que criou uma série de jogos
de computador, na década de 80, para a BBC Micro, maquina usada pela maioria das
escolas no Reino Unido na época. De acordo com Huotari e Hamari (2011), esse termo foi
originado na industria de midia digital e usado pela primeira vez, de forma documentada, em
2008, no blog de Bret Terrill (TERRILL, 2008). Porém, os autores concordam que foi a partir
de 2010 que o termo se tornou popularizado nas conferéncias e na industria. Apesar do
vocabulo ter se tornado comum recentemente, conceitos associados a gamificacdo sao
usados ha muito tempo, por exemplo, no uso de medalhas e hierarquias no meio militar
(DICHEVA et al., 2015).

Deterding et al. (2011) procuram dar uma perspectiva académica ao termo
gamificacdo, distinguindo-o de conceitos ja estabelecidos como playfulness, playful
interaction ou projeto for playfulness — estes, estudados pela area de Human Computer
Interaction (HCI). Os autores citam a possibilidade de sobreposi¢cdo de conceitos e procuram
situar o termo gamificacdo em relagdo a esses campos ja existentes e estudados por areas
gue tratam especificamente de jogos.

Dessa forma, segundo Deterding et al. (2011), gamificacdo significa o uso de
elementos do projeto de jogos em contextos diferentes de jogos. Os autores destacam a
diferenca entre jogos (games) e brincadeiras (playing). “Jogos sado caracterizados por
regras, competicdo ou conflitos em direcdo a objetivos especificos a serem atingidos pelos
participantes. J& as brincadeiras (playing) remetem a comportamentos mais livres,
expressivos e improvisados.” (DETERDING et al.,, 2011, p.11). Os autores também
ressaltam que, apesar da grande maioria de exemplos de aplicacdo da gamificacdo ser

digital, o termo nédo deve ser limitado apenas a essas tecnologias.
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Yohannis et al. (2014) reconhecem nove caracteristicas principais para definir
um objeto como sendo um jogo: jogador, ambiente, regras, desafio, interacdo, objetivo,
experiéncia emocional, saidas quantificaveis e consequéncias negociaveis.

Werbach e Hunter (2012) possuem uma visdo da gamificacdo analoga a de
Deterding et al. (2011), com foco em sua utilizacdo para a estratégia de negdécios. Os
autores também descrevem o termo gamificacdo como o0 uso de elementos de jogos e
técnicas de projeto de jogos em contextos que nao sao jogos. Os elementos de jogos sao
pecas que compdem os jogos: dindmicas, mecanicas e componentes. De acordo com 0s
autores, os sistemas gamificados ndo precisam, necessariamente, ser parecidos com jogos,
mas devem ser desenhados de forma a tirar vantagem de aspectos da psicologia humana,
da mesma forma que os jogos fazem. Os autores consideram a gamificacdo uma forma
mais compensadora de motivacdo quando comparada a estruturas tradicionais de
motivacdo em negécios. Isso acontece porque os elementos de jogos, por si s6, promovem
uma experiéncia gratificante, que aciona a motivacao intrinseca.

Huotari e Hamari (2011) sugerem que o foco da gamificacdo deve ser na
experiéncia do usuario, e definem o termo, sob a perspectiva do marketing de servico, como
sendo um processo de melhoria do servico, por meio da oferta de possibilidades para
experiéncias centradas em jogos, no intuito de criar valor global para o usuario.

De acordo com Deterding et al. (2011), uma vez que gamificagdo remete ao uso
de elementos e pensamentos centrados em jogos, € 0S jogos estdo ligados a
entretenimento, motivagdo e engajamento, o objetivo do uso da gamificacdo € usar os
elementos de jogos para tornar produtos e servigos ndo relacionados a jogos mais
engajadores e divertidos. Os autores diferenciam a gamificacdo de serious games (jogos
sérios). Segundo eles, serious games sdo quaisquer formas de jogos interativos de software
baseados em computador, usados em qualquer plataforma, desenvolvidos com o propdésito
de ser mais que um simples entretenimento. O principal objetivo dos serious games é
transmitir um conteddo educacional ou de treinamento. Eles tém sido usados nas areas de
defesa, engenharia, educacdo e treinamento profissional em geral. Ou seja, enquanto
serious games descrevem jogos para propositos diferentes de entretenimento, aplicacdes
gamificadas simplesmente incorporam elementos de jogos (DETERDING, 2011). Dicheva et
al (2015) compartilham da mesma abordagem.

Segundo Deterding et al. (2011), do ponto de vista do usuéario, a fronteira entre
os dois conceitos é ténue, e os autores a definem como empirica, subjetiva e social. Por
exemplo, o Foursquare — rede social que permite ao usuario indicar onde se encontra e
localizar amigos — pode ser usado apenas com o0 objetivo de obter e fornecer informacoes
sobre lugares, ou pode ser “jogado” entre os amigos conectados de forma a disputar pontos,

medalhas e posicdes no painel de lideranca. Dependendo da regra informal compartilhada
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pelo grupo que usa a aplicacéo, ela pode ser vista como um sistema gamificado ou como
um jogo completo. Do ponto de vista do projeto da aplicacdo, o que distingue sistemas
gamificados de serious games € que 0s primeiros sdo construidos com o objetivo de ser um
sistema que inclui elementos de jogos, e ndo com a intencdo de ser, realmente, um jogo.
Kapp (2012) determina que serious games sdo um subconjunto da gamificacdo, ou seja,
uma das formas em que a gamificacdo pode se manifestar.

Robson et al. (2015) definem o termo gamificacdo como sendo a aplicacdo de
licbes do dominio de jogos para alterar comportamentos em situacdes de ndo jogos. A
experiéncia gamificada pode focar no processo de negécio — por exemplo, aquisicdo de um
cliente — ou nos resultados — por exemplo, vendas.

Marache-Francisco e Brangier (2012) analisam o uso da gamificacdo a partir de
dois conceitos existentes: tecnologia persuasiva e projeto emocional. Os autores
argumentam que a tecnologia persuasiva € o primeiro conceito subjacente a gamificacédo.
Ela é descrita como uma tentativa de mudar atitudes e comportamentos e consiste em
elementos que visam simplificar a interagdo, guiar os usuarios, adaptar a interacdo com
eles, prover feedback relevante, bem como recompensas, ambientes simulados e imersivos,
usando didlogo com o sistema e avatares. Além disso, 0s autores apontam que a ideia
constante do projeto para preencher as necessidades do usuario, que estdo além da
usabilidade, diz respeito ao projeto emocional. Os autores reconhecem que engajamento e
motivagcdo de usudérios é um topico promissor, mas ndo acreditam no uso de medalhas e
pontos para ajudar nesse aspecto. Eles incentivam a construgdo de sistemas gamificados
inspirados na mecéanica dos jogos, mas sustentam que isso seja feito de forma inteligente no
que diz respeito a um melhor feedback, melhor interagcdo e melhor guia para o usuario em
relac@o a seu progresso.

Seaborn e Fels (2014) ressaltam a dificuldade de definir o termo gamificagcéo
frente a seu uso inconsistente por diversos autores. Esse fato mostra a multiplicidade do
conceito e levanta questdes relacionadas a diferenca entre gamificacdo e games (jogos),
bem como a dificuldade de estabelecer uma linha diviséria entre sistemas que incorporam
alguns aspectos de jogos e sistemas que Sado ou se comportam inteiramente como jogos.

Baseado no mesmo entendimento de que o termo gamificacdo é definido de
forma livre, levando a expectativas infladas e falhas de implementacdo, a Gartner — empresa
gue atua no ramo das pesquisas, consultorias, eventos e prospeccdes acerca do mercado
de Tl — propds uma redefinicdo do termo, em 2014, por meio do blog Burke!(2014), como
sendo o “uso de mecanicas de jogos e experiéncia de projeto para engajar digitalmente e

motivar pessoas a atingirem seus objetivos” (BURKE, 2014). As mecanicas de jogos

1 http://blogs.gartner.com/brian_burke/2014/04/04/gartner- redefines-gamificacdo. Acesso em: 14 mar. 2016.
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remetem a elementos comuns em Varios jogos como pontos, medalhas e painéis de
lideranca. A experiéncia descreve a jornada pela qual os jogadores passam usando esses
elementos. Interessante notar que a Gartner deixa clara a ho¢cao do engajamento digital, no
gual jogadores interagem por meio de dispositivos digitais em vez de se relacionar por
outras formas.

Morrison e DiSalvo (2014) também defendem que o maior propdsito por tras da
gamificacdo € melhorar a motivacdo do usuério que a utiliza. Eles sugerem que o uso da
gamificacdo aumenta o desejo natural de competir e obter conquistas e que permite aos
usuarios melhorar seu status dentro do contexto em que é aplicado, bem como a auto
expressao. Os autores ainda enfatizam que o uso da gamificacdo satisfaz a necessidade
gue muitas pessoas possuem de encerramento, permitindo a elas vencer o jogo ao
completarem uma tarefa.

Morrison e DiSalvo (2014) destacam que o uso da gamificacdo tem apoiadores e
opositores, sendo que o principal argumento dos opositores € a exploracdo e a pontificacdo.
Nicholson (2012) defende que um sistema concebido apenas para ganhar pontos pode,
realmente, reduzir a motivacdo, pois simplesmente obter uma pontuacdo ndo é suficiente
para motivar o usuario a aprender. Segundo 0 autor, iSSo cria um sentimento negativo no
individuo. O sistema de pontuagdo deve ter uma ligagdo mais profunda com a atividade
subjacente do usuario. O autor defende o conceito de gamificagéo significativa como sendo
a integracdo dos elementos do projeto do jogo centrados no usudrio em um contexto que
nao é do jogo.

Werback e Hunter (2012) apontam diversos riscos ao mau uso da gamificagao.
O primeiro diz respeito ao fato de que muitos sistemas gamificados usam apenas a
mecéanica superficial dos jogos e, portanto, deveriam ser chamados de pontificaco.
Segundo os autores, muitos sistemas gamificados apostam apenas em pontos, medalhas e
rankings ou painéis de lideranga. Apesar de terem certa influéncia em algumas iniciativas,
esses sistemas tratam apenas de alguns aspectos da mecanica dos jogos e ndo ajudam as
pessoas a terem um senso real de comprometimento e motivagdo intrinseca capaz de
mudar seu comportamento e permitir o engajamento de longo prazo. Os autores defendem
gue existe um potencial para declinio da motivacdo com o tempo. As pessoas se engajam,
inicialmente, pela surpresa dos pontos e pelo ciclo de feedback, mas, depois, perdem o
interesse.

O segundo risco da gamificacdo apontado por Werback e Hunter (2012) é que
ela pode levar as pessoas a fazerem coisas que elas realmente ndo estdo interessadas.
Isso € chamado exploracao ou, do inglés, exploitationware. Os autores citam como exemplo

o placar dos funcionérios de hotéis na Disney, que incentivava competicdo agressiva.
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Trapacas também sédo apontadas por Werback e Hunter (2012) como risco a
gamificacdo. Segundo eles, o projeto do sistema gamificado pode cometer varios erros, mas
o principal é esquecer qguem sdo os jogadores, o objeto do sistema. Sado agentes que
pensam, sentem e interagem com o jogo. Algumas vezes os jogadores podem “jogar” com o
sistema e fazer algo néo esperado pelo projetista, o que pode ser prejudicial para ambas as
partes. Pessoas podem trapacear para ganhar muitos pontos no jogo sem muito esforco,
devido a uma falha de projeto. Para minimizar a questdo, 0s autores sugerem jogos que
contenham a questdo social envolvida, pois a pressao social contribui para que as pessoas
nao trapaceiem.

Por fim, os autores também apontam cuidados que devem ser tomados relativos
a aspectos legais da gamificacdo. Um desses aspectos diz respeito a privacidade do
usuario. Ao implementar um sistema gamificado, este passa a conhecer muito a respeito do
perfil do usuério, tudo o que ele faz, como ele age. Além disso, se a gamificacdo € usada
internamente nas empresas, questdes ligadas a direitos trabalhistas podem surgir. Algumas
vezes, a gamificacdo pode ser interpretada como algo opressor, que forca as pessoas a
adotarem competicdo agressiva e a se tornarem ansiosas demais. Também ndo pode ser
desconsiderado seu potencial para marketing enganador: as vezes, as estratégias de
gamificacdo ndo ficam claras, as pessoas usam o sistema gamificado, este as induz a
comprar algo ou agir de alguma forma ndo desejada sem que suas regras estejam
evidentes, gerando a percep¢ao de que houve manipulagéo.

Lee e Hammer (2011) apontam vantagens e desvantagens do uso da
gamificacdo na educacdo. Segundo os autores, por um lado, a gamificacdo pode motivar os
alunos a se envolver com a sala de aula, dar aos professores melhores ferramentas para
orientar e recompensar 0s estudantes e incentivar os alunos a manter uma aprendizagem
para a vida toda. Além disso, a experiéncia com a gamificacdo pode gerar a oportunidade
para que a educacdo seja uma experiéncia divertida. Os autores também apontam as
possiveis desvantagens quando a gamificacdo € mal-usada na educacdo. Uma das
principais criticas acontece quando o sistema gamificado € mal projetado e passa aos
alunos a impressdo de que eles devem aprender apenas quando submetidos a
recompensas externas. Os autores também reforcam que ludicidade requer liberdade de
experimentar, falhar e controlar o préprio investimento e experiéncia. Ao fazer do jogo uma
atividade obrigatoria, a gamificacdo pode criar experiéncias baseadas em regras, mitigando
a vivéncia positiva.

Podemos concluir que a gamificacdo pode ser (til em muitos casos, mas hdo em
todos e nem para um Unico caso. Sistemas gamificados que usam apenas pontos, medalhas

e placares ndo sustentam o engajamento de longo prazo. Além disso, a palavra gamificagédo
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tem sido usada de forma controversa, apontando para significados que o conceito néo
pretende abordar.

Lee e Hammer (2011) ressaltam que os sistemas gamificados devem ser
projetados cuidadosamente para abordar os desafios reais de escolas e se concentrar em
areas em que eles podem fornecer o valor maximo, baseado em pesquisas existentes. Esse
mesmo principio pode ser usado na construcdo de sistemas gamificados aplicados em
outras areas, além da educacional. Em paralelo com a criacdo de projetos gamificados, os
autores sugerem o desenvolvimento de avaliagbes significativas para testar se 0s objetivos
estdo sendo cumpridos.

A definicdo proposta por Kapp é mais aderente a este trabalho por ser mais
voltada as préaticas educacionais. O autor trata a gamificacdo como um fendmeno mais
amplo do que a simples adicdo de mecéanicas de jogos em contextos de ndo jogos. Ele
aborda a gamificacdo voltada a educacédo e a define como sendo o “uso de mecanicas,
estéticas e pensamento centrado em jogos para engajar pessoas, motivar as acées tomadas
por elas, promover a aprendizagem e resolver problemas.” (KAPP, 2012, p. 10).

3.2 EXEMPLOS DE USO DA GAMIFICACAO

Aplicagbes que usam a gamificagdo sdo iniUmeras e o objetivo desta se¢do nao
€ explorar todas elas, mas apresentar um conjunto de situacdes variadas em que o uso da
gamificacdo pode trazer beneficios aos participantes envolvidos.

Werback e Hunter (2012) e Kapp (2012) apresentam exemplos da gamificacédo
na area de educacdo, de bem-estar social, em agbes coletivas, promovendo colaboracéo
entre pessoas, bem como dentro das organizacdes, com 0 objetivo de engajar, motivar e
melhorar a produtividade.

Outros autores também apresentam exemplos de sucesso do uso da
gamificacdo. Muntean (2011) cita o ZeroEmission da Nissan, o0 Kobo Reading Life, uma
aplicacdo que tenta gamificar a leitura, e a Nike ID, aplicacdo de e-commerce que permite
aos usuarios criar o projeto do seu proprio ténis, dando pontos aos projetos mais populares.
A autora também lista varias aplicacdes da gamificacdo na industria de salde e bem-estar:
Keas, FitBit, Lose It. Nas areas de motivacdo e aprendizagem, a autora cita Stick.com,
MindSnacks e EnglishAttack. Dicheva et al. (2015) apresentam como exemplos de
gamificacdo o codeacademy.com, stackoverflow.com, khanacademy.org, Foursquare,
Nike+, além dos sites eBay e Fitocracy, que usam elementos de jogos para manter as

pessoas engajadas e encorajar competicdo amigavel entre 0s usuarios.
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A Nike? utiliza a estratégia da gamificagcdo com o aplicativo Nike+ Running. Por
meio desse aplicativo, os usuarios podem acompanhar e salvar dados de progresso de
corridas, compartilhar, comparar com o desempenho de outros usuarios e comemorar
realizacoes. O objetivo da empresa, por meio da tecnologia, € motivar o circulo social do
jogador a alcancar uma vida mais saudavel. Em dltima instancia, o principal objetivo é fazer
com gue 0S usuarios comprem mais materiais esportivos, pois esse € 0 neg6cio da
empresa.

A aplicativo Waze ® também usa um sistema gamificado para melhorar a
qualidade das informag®es fornecidas aos usuarios. Trata-se de um aplicativo de GPS que,
além de informar ao usuario o melhor caminho entre dois enderecos, também fornece
orientacdes sobre transito, engarrafamentos, radares e acidentes em tempo real. Isso é feito
por meio da captura de informacdes de velocidade e de avisos dos préprios usuarios, que
sdo incentivados a fornecer informagdes por meio de uma competicdo social com pontos e
rankings de lideranca. Pontos s@o adquiridos ao percorrer distancias usando o aplicativo, ao
editar mapas, registrar vias novas, adicionar nomes em vias, reportar acidentes e outros
eventos de transito.

O trabalho desenvolvido pelo professor de Ciéncia da Computacdo da
Universidade de Stanford, Balaji Prabhakar, € um exemplo bem-sucedido da aplicacéo da
gamificacdo para reduzir o congestionamento na universidade em horarios de pico. O
congestionamento ocorria porgue as pessoas chegavam e saiam do campus no mesmo
horério. O objetivo do sistema gamificado era incentivar as pessoas a chegarem e sairem da
universidade em horérios espacados, reduzindo o congestionamento nos horarios de rush.
O objetivo foi atingido por meio de feedbacks e recompensas e sua viabilidade foi possivel
devido a um sistema de monitoramento automatico de horéarios de entrada e saida com o
uso do GPS. O sucesso do sistema gamificado impressionou o diretor de transportes e
estacionamento da universidade, Brodie Hamilton. Cerca de 15% dos deslocamentos feitos
pelos participantes do experimento passaram a acontecer fora do horario de rush
(LARIVIERE, 2013).

O Stackoverflow* é um exemplo de gamificagdo usado em um site de perguntas
e respostas para programadores profissionais e entusiastas. O site faz parte da Stack
Exchange, uma rede de 152 comunidades de perguntas e respostas. Seu objetivo é tirar
davidas de programacdo. Boas respostas recebem votos positivos e sao exibidas em

primeiro lugar para quem fez a pergunta. O incentivo ao uso do site € baseado na boa

2 NIKE. Disponivel em: <http://www.nikeplus.com.br/>. Acesso em: 14 mar. 2016.
3 WAZE. Disponivel em: <https://www.waze.com>. Acesso em: 14 mar. 2016.

4 STACKOVERFLOW. Disponivel em: <pt.stackoverflow.com>. Acesso em: 14 mar. 2016.
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reputacao para quem fornecer as melhores respostas e ganhar mais votos a favor. Ao obter
pontos de reputacdo, o participante recebe privilégios, como o direito de votar, comentar e
editar publicacbes de outras pessoas. Medalhas sao distribuidas por participacbes
especiais. O site possui cerca de 75 mil usuéarios ativos por més.

Na &area académica, o ResearchGate® se destaca como um ambiente que
conecta pesquisadores e permite compartilhar publicacdes, fazer perguntas e obter
respostas, além de seguir pessoas com 0 mesmo interesse e encontrar trabalho baseado
nos interesses. Fundado em 2008 pelos médicos ljad Madisch, Séren Hofmayer e pelo
cientista da computacdo Horst Fickenscher, hoje o ResearchGate possui mais de 8 milhdes
de membros. A cada pesquisa compartilhada, artigo visualizado, resposta fornecida e outras
acbes que incentivam e fomentam o compartihamento de trabalhos e pesquisas,
recompensas sao concedidas por meio das diversas formas em que a dindmica da
gamificacdo pode se apresentar.

Como observado, exemplos mostram que a gamificacdo pode ser aplicada nas
mais diversas situacbes para trazer beneficios na area de saude, transito, académica e
social. Exemplos especificos da gamificagcdo aplicada a area da educacdo, com foco na

educacao on-line, sdo apresentados na se¢éo 3.4.

3.3 O PROJETO DE UM SISTEMA GAMIFICADO

Construir um sistema gamificado envolve aplicar técnicas e elementos do projeto
de jogos. Este pode ser definido, de forma simples, como a agéo de integrar os elementos
relacionados a um jogo de forma que eles facam sentido (MORA et al., 2015). Porém, o
proposito dos elementos no projeto de um sistema gamificado € diferente do propésito dos
elementos no projeto de jogos, pois o objetivo final da gamificacdo é criar experiéncias
engajadoras para 0s usuarios, enquanto que o objetivo dos jogos é puro entretenimento
(MORA et al., 2015).

Dessa forma, a arquitetura do sistema deve ser planejada cuidadosamente.
Estudos sobre a motivacdo humana demostram que pessoas se sentem motivadas por
caracteristicas de jogos bem desenhados, bem projetados, bem arquitetados. Pensar no
projeto de um sistema gamificado € como pensar na arquitetura de um prédio a ser
construido. Dado um terreno, com suas caracteristicas e medidas, diferentes propostas de
arquitetura podem ser criadas. Dependendo da forma com que a arquitetura é desenhada, o

mesmo espaco pode ser mal aproveitado ou atender plenamente ao publico alvo ao qual ele

5 RESEARCHGATE. Disponivel em: <https://www.researchgate.net/home>. Acesso em: 20 abr. 2016.
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foi destinado. O mesmo raciocinio deve ser usado para o projeto de um sistema gamificado
(WERBACK e HUNTER, 2012).

Como o projeto de um sistema gamificado envolve aplicar técnicas e elementos
de jogos, € importante apresentar conceitos e principais caracteristicas acerca desse tema.
Existem diferentes conceitos a respeito de jogos na literatura. Segundo Salen e Zimmerman
(2004), um jogo € um sistema no qual os jogadores se envolvem em um conflito artificial,
definido por regras, que resulta em uma consequéncia quantificavel. McGonigal (2011)
afirma que os jogos compartilham quatro caracteristicas: objetivo a ser alcangado, regras
com limitacbes sobre como alcancar os objetivos, sistema de feedback para informar ao
jogador o progresso e participagdo voluntaria. A participacao voluntaria exige que todos os
jogadores aceitem espontaneamente o objetivo, as regras e o sistema de feedback. A autora
ainda aponta outras caracteristicas de jogos - interatividade, graficos, narrativa,
recompensas, competicdo, ambientes virtuais e ideia de vitéria. Essas ndo sao
caracteristicas definidoras, mas servem para reforcar as quatro caracteristicas principais.

Werback e Hunter (2012) apontam a diferenca entre jogar e brincar. Brincar é
fazer o que é desejado, mas dentro de alguma estrutura na qual existem limites. Jogos séo
formais, estruturados e produzem resultados. Trata-se de um sistema cheio de escolhas
com significados. A cada escolha feita pelo jogador, um resultado diferente pode emergir. O
jogo, entdo, esta relacionado a tomar as atitudes certas para chegar ao resultado desejado.
De acordo com os autores, um jogo é uma atividade de resolugdo de um problema com uma
postura mais divertida.

Assim como McGonigal (2011), Werback e Hunter (2012) defendem que o0 jogo
esta fortemente associado a ideia de voluntariado. Se o jogador é forcado a jogar, entdo o
sistema ndo pode ser caracterizado como um jogo. Jogos estdo associados a aprendizado
ou solucdo de problemas. Se ndo estdo ligados a esses conceitos, entdo sdo apenas
brincadeiras. Jogos devem ter um balanceamento entre estrutura — com desafios — e
possibilidade de exploracdo para tornar-se divertido. Esse equilibrio entre estrutura e
diversdo é importante para ndo tornar o jogo muito engessado, sem divertimento ou sem
sentido de realizagdo. Jogos coletam dados de interacdo dos usudrios para aperfeicoar a
oferta que fazem. Werback e Hunter (2012) defendem que gratificacdes monetarias ndo sédo
necessarias, porque participar da experiéncia do ambiente gamificado, por si s, ja deve ser
uma recompensa. Gamificacdo envolve encontrar a diverséo, os aspectos ludicos, e usa-los
para criar um ambiente que mova as pessoas em direcdo a um objetivo.

Da mesma forma que Werback e Hunter (2012), Koster (2005) e Schell (2008)
também relacionam jogos a solugdo de problemas. Segundo Suits (2014), todos os jogos
possuem quatro caracteristicas em comum: um objetivo pré-lusério, ou seja, um objetivo

associado ao ambiente do jogo; regras constituintes; atitude lusoria por parte dos jogadores
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(o respeito as regras do jogo, mesmo que elas limitem a liberdade); e circulo mégico, que
define 0 que esta dentro do jogo e o que é o mundo real, que esté fora dos limites do jogo.
Um jogo é, voluntariamente, vencer obstaculos desnecessarios, ou seja, deve ser voluntario
e o jogador deve se sentir dentro de um circulo magico, que pode ser real ou virtual.

Jogos fornecem recompensas que a realidade nao oferece, porque estdo sendo
usados para inspirar, ensinar e engajar as pessoas de um modo que a realidade né&o
consegue fazer. Milhares de pessoas ao redor do mundo estdo optando por permanecer
fora da realidade por periodos cada vez mais longos, passando cada vez mais tempo
imersos em jogos virtuais. De fato, as pessoas estdo gastando 3 bilhdes de horas por
semana com jogos on-line (MCGONIGAL, 2011).

Técnicas de projeto de jogos muitas vezes ndo sdo compreendidas e aplicadas
corretamente. Simplesmente distribuir pontos e medalhas a cada acdo do usuério ou criar
um painel de lideran¢ca ndo garante uma boa experiéncia de usuario, que podem se sentir
esgotados pela acumulacao infinita de pontos. Muitos, realmente, ndo se importam com o
acumulo de pontos. Além disso, novos usuarios podem entrar em um sistema gamificado
mal desenhado com expectativas infladas e se frustrarem ao perceber que é impossivel
atingir o topo de um painel de lideranca. Esses aspectos, quando ndo considerados, levam
ao abandono do sistema (WERBACK; HUNTER, 2012).

O projeto de um sistema gamificado envolve a identificagdo dos elementos que
fardo parte do sistema e de um framework que descreve a estrutura conceitual que serve
como suporte para a construcao do sistema (MORA, 2015).

De acordo com Zichermann e Cunningham (2011), um dos frameworks mais
comuns do projeto de jogos é denominado MDA, referindo-se a mecéanica, a dindmica e a
estética (do inglés, asthetics). Os autores defendem esse framework para analisar 0s
elementos dos jogos e suas relacdes, de forma que possam ser aplicados em contextos
diferentes de jogos.

A mecanica é composta de elementos de funcionamento do jogo que guiam as
acbes do jogador. Fazem parte dela os seguintes elementos (ZICHERMANN;
CUNNINGHAM, 2011):

e Pontos: usados para rastrear e valorizar cada movimento do jogador.

e Niveis: indicam progresso e podem ser representados de varias formas.

Servem para mostrar ao jogador onde ele esta situado na experiéncia do jogo
ao longo do tempo.

e Painéis de Lideranca: usados para comparar jogadores.

e Medalhas: indicam o status de um jogador. S&o desejadas pelos que gostam

de colecionar bens e pelos que apreciam a surpresa de receber medalhas no

sistema gamificado.
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¢ Embarque: ato de trazer um jogador novato para o jogo.

o Desafios e Conquistas: objetivos que direcionam o jogador para o que deve
fazer na experiéncia gamificada.

o Loops de engajamento social: o projetista do sistema gamificado deve estar
atento a como o jogador se engaja no sistema e como sai dele. Mais
importante, ainda, é entender o que o faz voltar.

e Customizacgdo: pode se apresentar de varias formas como, por exemplo, a
oportunidade do jogador criar um avatar ou escrever um nome especifico.

A dinamica corresponde as interagcbes do jogador com o0s elementos da
mecanica. Ela determina o que cada jogador estd fazendo em resposta a mecanica do
sistema, tanto individualmente como com os outros jogadores. As vezes, a mecanica e a
dindmica de jogo séo usadas alternadamente. A estética diz respeito ao sentimento que o
jogo provoca no jogador durante a interagdo. A estética do jogo pode ser vista como o
resultado composto da interagédo entre a mecanica e a dindmica para criar emog¢&o. Quando
0os elementos da mecénica sdo usados corretamente, eles produzem uma resposta
significativa dos jogadores, que corresponde a estética (ZICHERMANN; CUNNINGHAM,
2011).

Werback e Hunter (2012) classificam os elementos de jogos em trés categorias
relevantes para a gamificagdo, formando uma pirdmide organizada em ordem de abstracao:
dindmicas, mecénicas e componentes. Os autores reforcam que a experiéncia também faz
parte do jogo, e ndo apenas os elementos. Um aspecto importante da experiéncia é a
estética do jogo — o apelo visual, 0 som e outros elementos que fazem a experiéncia ser real

aos jogadores.
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FIGURA 7 — Hierarquia dos elementos de jogos

Dinamicas
S30 aspectos
maiores do sistema
gamificado que devem
ser considerados e
gerenciados, mas nao entram
diretamente no jogo

Mecanicas
S30 0s processos basicos que conduzem as
agoes de avango e geram engajamento do
usuario

Componentes
S3o Instancias especificas da dindmica e da mecanica

Fonte: Traduzido de Werback e Hunter (2012).

Dessa forma, enquanto Zichermann e Cunningham (2011) apontam a estética

como um dos trés elementos importantes do projeto de jogos, Werback e Hunter (2012)

interpretam a estética como algo que faz parte da experiéncia de todo jogo. As trés

categorias dos elementos de jogos, segundo Werback e Hunter (2012), sdo descritas a

seguir:

Dinamicas: consistem em elementos conceituais de nivel mais elevado em um

sistema gamificado. Situam-se no topo da piramide, representando o maior nivel de

abstracdo. Sao a estrutura por trds do jogo, representam aspectos de uma visdo geral do

jogo. Ndo sdo as regras, mas sim a gramatica, a estrutura implicita. As dinamicas mais

importantes de um jogo séo:

Emocoes: sentimentos relevantes que um jogo desperta em um jogador. Por
exemplo, senso de realizacéo e de cumprimento da tarefa.

Narrativa: histéria elaborada para o jogo a fim de dar senso de coeréncia e
relacdo com a vida do jogador. O jogo ndo pode ser apenas um conjunto de
obstaculos com pontos.

Relacbes: interagcdes com pessoas, relacdes sociais de um jogador dentro do
jogo.

Restrices: limitacbes impostas pelo jogo que restringem atitudes do jogador.

Progressao: evolucao do jogador dentro do jogo.
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Mecanicas: consistem em elementos responsaveis pela acdo, usados para

impulsionar o avanco do jogador e manter seu engajamento. Situam-se no meio da

piramide. Para os autores, as mecanicas mais importantes de um jogo sao:

Desafios: quebra-cabecas e tarefas que requerem esfor¢o para resolucao.
Probabilidade: elementos relacionados a aleatoriedade.

Competicdo: elementos de disputa entre individuos ou equipes.

Cooperacao: trabalho em equipe dos jogadores para atingir o objetivo
desejado.

Feedback: informagéo sobre o desempenho do jogador.

Aquisicdo de recursos: obtencdo de itens que podem ser Uteis ou
colecionaveis.

Recompensas: beneficios por alguma agéo do jogador.

Transagfes: comércio ou negociagdo entre jogadores — comprar, vender,
trocar coisas com outros jogadores.

Rodadas: participacdo sequencial alternando jogadores.

Estados de vitoria: objetivos que fazem um jogador ou grupo ser vencedor.

Componentes: referem-se as formas especificas de expressao da dinamica e da

mecénica. Situam-se na base da piramide. Werback e Hunter (2012) apontam 15

componentes mais importantes do projeto de jogos:

Conquistas: objetivos definidos a serem atingidos.

Avatar: representacao visual do jogador.

Medalhas: representacgéo visual das conquistas.

Boss Fights: desafio dificil de ultrapassar, normalmente apresentado ao final
de um nivel.

Colecdes: conjunto de medalhas ou itens a serem acumulados. E possivel
conseguir alguma vantagem ao atingir um namero de itens de uma colecao.
Combates: uma batalha definida, mais curta.

Desbloqueio de conteludo: componente que pode estar presente quando um
jogador atinge um objetivo.

Presentear: oportunidade de compartilhar algo valioso com outro jogador,
altruismo.

Painéis de lideranca: exibicdo visual da progressao de jogadores, podendo
apresentar comparacao entre eles.

Niveis: passos definidos na progressédo do jogador.

Pontos: representacdo numeérica da progressao do jogador.
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o Desafios: componentes parecidos com conquistas, mas que estdo ha
estrutura pré-definida do jogo.

o Gréficos sociais: Representacdo da rede social do jogador, usada para ver 0s
outros participantes que estdo jogando. Permite estender a vida social para o
jogo.

e Times: grupos definidos de jogadores que trabalham juntos para um objetivo
comum.

e Bens virtuais: ativos coletados no jogo. Apesar de serem virtuais, existem
situagBes em que o jogador pode querer comprar, mesmo gque seja com uma
moeda virtual.

Os niveis inferiores implementam um ou mais componentes dos niveis

superiores. Cabe ressaltar que nao € obrigatdrio o uso de todos os elementos. Eles devem

ser usados dentro das restricdes do sistema a ser implementado, da forma mais efetiva.

Deterding et al (2011) classificam os elementos do projeto de jogos em cinco
niveis de abstracdo, conforme mostra o quadro 3.

QUADRO 3 - Niveis dos elementos do game design

Nivel

Descricdo

Exemplo

Padrdes de projeto
de interface de jogos

Componentes de interacéo e
solucdes de projeto comuns e de
sucesso para um problema
conhecido em um contexto, incluindo
implementacdes de prototipos.

medalhas, painéis de
lideranga, niveis.

Padrdes e
mecanicas de
projeto de jogos

Partes do projeto do jogo geralmente
repetidas relativas a jogabilidade.

Restricbes de tempo,
recursos limitados, rodadas.

Heuristicas e
principios do projeto
de jogos

Guias avaliativos para abordar um
problema de projeto ou analisar uma
dada solugdo de projeto

Jogadas duradouras,
objetivos claros, variedade,
estilos de jogos.

Métodos de jogos

Modelos conceituais dos
componentes de jogos ou
experiéncia de jogos.

MDA, desafios, fantasia,
curiosidade, unidades de
projeto de jogos, GEDE.

Métodos de projeto
de jogos

Praticas e processos especificos do
projeto de jogos.

Testes de jogos, projeto
centrado em jogos, projeto
de jogos consciente.

FONTE: Traduzido de Deterding (2011, p. 12)

Como pode ser observado, existem similaridades e diferencas em relacdo a
classificacdo dos elementos do projeto de jogos proposta por Zichermann e Cunningham
(2011), por Werback e Hunter (2012) e por Deterding et al. (2011). Nao existe um acordo

sobre as classificacbes. Por exemplo, medalhas, niveis e painéis de lideranca séo
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classificados como mecénicas por Zichermann e Cunningham (2011), como componentes,
segundo Werback e Hunter (2012), e como padrbes de projeto de interface do jogo,
segundo Deterding et al. (2011). De todo modo, grande parte dos elementos principais séao
comuns a todas as proposi¢cdes, mostrando consisténcia entre os principios.

Dicheva et al. (2015) também chamam a atencdo para o fato de ndo haver um
padrédo de classificacdo dos elementos do projeto de jogos. De fato, os autores definem os
elementos do projeto de jogos em Vvarios niveis de abstracdo. Com o objetivo de revisar o
uso de elementos de jogos em contextos educacionais gamificados, Dicheva et al. (2015)
elaboraram uma estrutura de classificacdo de dois niveis para categorizar os elementos do
projeto de jogos. O primeiro nivel € denominado mecénica de jogos, e faz uma combinagéo
dos dois primeiros niveis da classificagdo de Deterding et al. (2011). O segundo nivel
proposto por Dicheva et al. (2015) € denominado principios do projeto educacional
gamificado. Ele é composto dos niveis 3 e 4 da classificacdo de Deterding et al. (2011). Os
autores chamam atencao para o fato de usarem a expressao gamificagéo ao invés de game.
Eles justificam dizendo que muitos principios ndo sao exclusivos de jogos. No dominio da
educacdo, varios principios sdo usados por sistemas instrucionais desde quando
comecgaram a existir.

Para identificar os elementos constituintes dos dois niveis da estrutura de
classificacdo de Dicheva et al. (2015) foram coletadas mecénicas e dindmicas de projeto de
jogos, padrBes e principios usados nos 34 estudos de casos usando gamificacdo na
educacao revisados pelos autores. Identificou-se a utilizacdo das seguintes mecénicas de
jogo nesses estudos:

¢ Pontos, que quantificam o desempenho do usuario.

¢ Medalhas, distribuidas em caso de realiza¢des especiais.

¢ Niveis, que mostram a experiéncia do usuario e o progresso no jogo.

e Barras de progresso, que fornecem uma representacao grafica baseada em
percentual.

e Painéis de lideranca: com base nos pontos recebidos e medalhas, os
usuérios sado classificados nos placares que refletem seu desempenho em
comparagao a outros usuarios.

e Moeda virtual, usada para comprar bens virtuais.

e Avatares, usados para representar simbolicamente 0s Usuarios.

O quadro 4 apresenta os principios do projeto educacional gamificado propostos

por Dicheva et al. (2015), bem como as mecanicas de jogo tipicamente utilizadas para
implementa-los. Segundo os autores, alguns dos principios listados sdo fundamentais e

sempre estiveram presentes nos sistemas educacionais, mas devem ser adaptados para o
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paradigma da gamificacdo. Por exemplo, nas praticas educativas atuais, o feedback néo
costuma ser imediato e com ciclos curtos, como propde um sistema gamificado. Outros
principios ja devem ter sido utilizados individualmente, de forma esporadica, por alguns
instrutores, mas ainda precisam ser repensados sob a luz da gamificacdo. Por fim, alguns

principios sdo novos elementos de projeto emprestados de jogos de video.

QUADRO 4 - Principios do Projeto Educacional Gamificado

continua

Principios de projeto Mecanica de
jogos aplicada

1) Objetivos especificos, claros, imediatos, moderadamente dificeis.

A cada tarefa a ser cumprida no ambiente gamificado de educacéo on-line,
seus objetivos devem ser especificos e estar claros aos alunos. Isso se aplica
as aulas e as atividades e serem cumpridas no ambiente. As atividades devem
ter o nivel de dificuldade compativel com o que foi aprendido nas aulas.

2) Desafios e missdes claros, concretos, tarefas de aprendizado uteis, com
complexidade crescente.

As tarefas a serem cumpridas pelo aluno no ambiente gamificado de educacéo
on-line devem ser Uteis no sentido de favorecer a absorgdo do aprendizado. O
nivel de dificuldade das tarefas deve ser crescente a medida que o aluno
progride no seu percurso de aprendizagem.

3) Customizacao com experiéncias personalizadas, niveis de dificuldade
adaptados, desafios adaptados ao nivel de habilidade do participante,
aumentando a dificuldade a medida que a habilidade aumenta.

O ambiente gamificado de educacéo on-line deve oferecer contetidos e
atividades que sejam atraentes a diferentes perfis de participante.

4) Indicador de progresso visivel.
pontos, barras de

T N . progresso, niveis,
Devem existir indicadores de progresso claros e visiveis a medida que o aluno bens virtuais,

assiste as aulas on-line, realiza atividades e interage com outros alunos no moedas
ambiente educacional on-line.

5) Feedback imediato ou em ciclos curtos, recompensas imediatas ao invés de
beneficios vagos de longo prazo.

E importante que haja feedback imediatamente apds o cumprimento de cada
conteudo ou atividade no ambiente gamificado de educagéo on-line. O aluno
deve estar ciente, a cada momento, dos resultados de suas acdes.

6) Competicdo e cooperacao / loops de engajamento social.

O ambiente gamificado de educacédo on-line deve oferecer meios para a
interacdo entre os alunos, devendo esses meios ser personalizados de acordo
com diferentes perfis. Existem alunos com perfil competitivo, outros com perfil
cooperativo. Alguns alunos se motivam pela conquista e conclusédo das tarefas,
outros pela socializagdo com colegas. Todos os perfis devem ser
contemplados.

medalhas, painéis
de lideranca,
avatares, niveis.
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Principios de projeto

Mecéanica de
jogos aplicada

7) Classificacdo / aumento de niveis.

O ambiente gamificado de educacédo on-line deve ser capaz de exibir, por meio
de classificac6es ou aumento de niveis, a progressao do aluno na sua
experiéncia de aprendizagem.

pontos.

8) Status visivel da reputacédo, reconhecimento, credibilidade social.

O ambiente gamificado de educacédo on-line deve prover a todas formas de
visualizacéo do status dos alunos a cada contelido assistido, atividade
concluida ou interagdo no ambiente.

pontos,

medalhas, painéis
de lideranca,
avatares.

9) Acesso ou desbloqueio de conteldo.

O ambiente gamificado de educagéo on-line deve oferecer ao aluno
possibilidade de acessar contelidos bloqueados mediante a¢des que Ihes
concedam permissédo. Por exemplo: podem desbloquear contetido apenas
alunos com determinada quantidade de moedas, adquiridas ao interagir com
outros alunos.

10) Liberdade de escolha: varios caminhos a seguir para cumprir os objetivos,
permissdo ao participante de escolher seus proprios objetivos dentro de uma
tarefa maior.

Os conteudos devem ser disponibilizados no ambiente gamificado de educacao
on-line de forma que o aluno tenha flexibilidade na escolha ndo apenas da
ordem que deseja assisti-los, mas também dos objetivos de aprendizado que
deseja cumprir.

11) Liberdade de falhar: atividades de baixo risco, com possibilidade de varias
tentativas.

O ambiente gamificado de educacédo on-line deve permitir que o aluno execute
mais de uma tentativa em suas atividades, dando-lhe liberdade para correr
riscos e falhar.

12) Storytelling.

O ambiente gamificado de educacédo on-line deve oferecer uma experiéncia de
aprendizagem por meio de metaforas e analogias, com uso de histérias.

Avatares

13) Novas identidades ou papéis.

O ambiente gamificado de educacédo on-line deve permitir que o aluno possa
assumir papéis diferentes: competidor, conquistador, socializador, explorador.

Avatares

14) Embarque facilitado.

O ambiente gamificado de educacéo on-line deve permitir um embarque facil,
simples e r4pido, de forma que o aluno, assim que tiver acesso a ele, se sinta a
vontade em relagcdo ao caminho a ser seguido para o cumprimento de seus
objetivos.

15) Restricao de tempo.

O ambiente gamificado de educacéo on-line deve restringir o tempo em que o
aluno realiza as tarefas de sua responsabilidade.

Reldgio de
contagem
regressiva

FONTE: Adaptado de Dicheva et al. (2015, p. 4-5)
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O quadro 5 exibe o relacionamento entre os elementos da estrutura de
classificacdo proposta por Dicheva et al. (2015) e os elementos, bem como suas
classificacbes, propostos por Werback e Hunter (2012) e Zichermann e Cunningham (2011).
A estrutura proposta por Deterding et al (2011) ndo foi considerada nessa comparacéo
devido ao fato de Dicheva et al. (2015) ter se baseado fortemente nela.

Pode-se identificar, pelo quadro 5, que existem muitas similaridades entre os
elementos propostos pelos autores. Além disso, praticamente todos os principios do projeto
propostos por Dicheva et al. (2015) possuem uma ou mais relagbes com as dinamicas,
mecanicas e componentes de Werback e Hunter (2012) e Zichermann e Cunningham
(2011).

Nao se pretende, com este trabalho, analisar os principios de projeto, dindmicas,
mecéanicas e componentes propostos por todos os autores que tratam sobre gamificagao,
mesmo porque, dada a efervescéncia do tema, novas abordagens surgem a cada dia. Essa
diversidade de abordagens, em parte, € provocada pelo fato de o tema despertar interesse
de pesquisadores de diversas areas.

Nesse sentido, é pertinente a este trabalho de pesquisa observar os aspectos
essenciais dos elementos que compdem um sistema gamificado voltado a educacao on-line,
sem se ater a detalhes de nomenclaturas ou preciosismos relativos a classificagdo. Os
principios do projeto educacional gamificado propostos por Dicheva et al. (2015) servem de
guia para este trabalho, por se tratar de um estudo elaborado para contextos educacionais,

baseado na revisao de outros 34 artigos do mesmo tema.



QUADRO 5 - Relacionamento entre mecénicas e principios do projeto educacional gamificado de Dicheva et al. e os elementos
propostos por Werback e Hunter e Zichermann e Cunningham
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_____________________________________________________________________________________________________________________________________________________________________|]
. Zichermann e
Dicheva et al. (2015) Werback e Hunter (2012) Cunningham (2011)
Principios de projeto Mecénicas de jogos Dindmicas Mecénicas Componentes Mecénicas de jogos
1. Objetivos especificos, claros,
imediatos, moderadamente dificeis.
2. Desafios e missdes claros, concretos Conquistas,
. i [ _ 0S, , i combates, Desafios e
tarefas de aprendizado Uteis com Desafios : .
_ desafios, conquistas
complexidade crescente. .
boss fights
3. Customizacdo com experiéncias
personalizadas, niveis de dificuldade
adaptados, desafios adaptados ao Emocdes, ' .
; " o ~ Desafios Customizagao
nivel de habilidade do participante, progressao
aumentando a dificuldade a medida
que a habilidade aumenta.
Pontos,
Pontos,
barras de progresso barras de pontos
, . oo prog ’ Progresséo, progresso, o
4. Indicador de progresso visivel. niveis, ~ e niveis,
L emocdes niveis,
bens virtuais, L medalhas
bens virtuais,
moedas.
medalhas




Dicheva et al. (2015)

Werback e Hunter (2012)

Zichermann e
Cunningham (2011)

Principios de projeto Mecanicas de jogos Dinamicas Mecénicas Componentes Mecénicas de jogos
dback imedi icl pontos,
Feedback imediato, ou em ciclos N Feedback, barras de Pontos,
curtos, recompensas imediatas, ao Emocoes, o
o o N recompensa, progresso, niveis,
invés de beneficios vagos de longo progressao. P oo
prazo estados de vitdria. | niveis, medalhas.
bens virtuais.
Medalhas,
painéis de
lideranca, Medalhas,
avatares, painéis de lideranca,
niveis, vai
Medalhas, Desafios o - nIvers,

o y e ) . > graficos sociais, desafios e
Competicdo e cooperacdo / loops de | painéis de lideranca, Relacdes, competicao, presentear conquistas
engajamento social. avatares, emogdes. colaboragao, i : quistas,

niveis. rodadas. Imes, Ioop de engajamento
combates, social,
desafios, customizagdo com
desbloqueio de
conteudo.
Classifica¢@o / aumento de niveis. Pontos Progresséo Pontos. Pontos
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Dicheva et al. (2015)

Werback e Hunter (2012)

Zichermann e
Cunningham (2011)

histéria.

Principios de projeto Mecanicas de jogos Dinamicas Mecénicas Componentes Mecénicas de jogos
Pontos, pontos
Pontos, medalhas ’
- ~ ' medalhas,
8. Status visivel da reputacao, medalhas, Emocdes painéis de ainéis de lideranca
reconhecimento, credibilidade social. | painéis de lideranca, lideranga, painel ) '~ &2,
avatares. avatares, graficos customizagao com
sociais, colecdes. avatares.
Desbloqueio de
9. Acesso ou desbloqueio de contetdo. conteudo,
bens virtuais.
10. Liberdade de escolha: vérios
caminhos a seguir para cumprir 0s
objetivos, permissdo ao participante Emoces
de escolher seus proprios objetivos
dentro de uma tarefa maior.
11. Liberdade de falhar: atividades de
baixo risco, com possibilidade de EmocGes Rodadas
vérias tentativas.
Avatares e
demais Customizagéo e
componentes demais componentes
12. Storytelling Avatares Narrativa podem ser podem ser usados
usados para para contar uma
contar uma histéria.
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Dicheva et al. (2015)

Werback e Hunter (2012)

Zichermann e
Cunningham (2011)

Principios de projeto Mecanicas de jogos Dinamicas Mecénicas Componentes Mecénicas de jogos
13. Novas identidades ou papéis Avatares Avatares Customizacgéo
14. Embarque Embarque
15. Restricdo de tempo Reldgio de contagem Restricbes

regressiva

Probabilidade
(efeito surpresa)
aquisicao de
recursos,
transacotes

(compras /

vendas de itens).

FONTE: Elaborado pela autora
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E importante destacar que os principios do projeto educacional gamificado
propostos por Dicheva et al. (2015) apresentam apenas 0s elementos de jogos e 0s
principios aos quais eles podem ser aplicados. Como foi mencionado, o projeto de um
sistema gamificado envolve ndo apenas a identificacdo dos elementos que fardo parte do
sistema, como também uma estrutura ou contexto, do inglés framework, que descreve a
base conceitual do sistema.

Mora et al. (2015) elaboraram uma revisédo de literatura sobre frameworks da
gamificacdo. A partir de uma avaliagdo de dezoito propostas, os autores identificaram o
framework de Werback e Hunter (2012), denominado 6D, como o mais conhecido, o mais
genérico e o0 que atende, explicita ou implicitamente, a todos os dezenove itens de projeto
usados como critérios de avaliagdo por Mora et al. (2015).

De acordo com o framework 6D proposto por Werback e Hunter (2012), a
implantacdo de um sistema gamificado deve acontecer em seis etapas principais, descritas
a seguir:

1) Definicdo dos objetivos do sistema gamificado: como toda iniciativa ou
projeto original, a visdo do sistema deve ser estabelecida, bem como os objetivos
priorizados e justificados.

2) Delineamento dos comportamentos-alvo: uma vez identificado o motivo da
existéncia do sistema gamificado, deve-se estabelecer as a¢des esperadas pelos jogadores
e a forma de medir o comportamento esperado deles. Os comportamentos esperados
devem ser especificos e promover os objetivos do sistema gamificado, embora a relagdo
possa ser indireta (WERBACK e HUNTER, 2012). Por exemplo, o objetivo do sistema pode
ser melhorar a aprendizagem e o comportamento-alvo, 0 aumento do tempo em que 0s
participantes passam no ambiente. A descricdo do comportamento deve ser acompanhada
de um registro sobre como ele ajudard a cumprir o objetivo do sistema. As métricas devem,
de alguma forma, fornecer feedback para os participantes em relacdo ao engajamento.

3) Descricao dos jogadores: consiste na identificacdo do perfil das pessoas
que irdo participar do sistema gamificado. Pode envolver a identificacdo de questbes
demograficas como faixa etaria, onde vivem, onde estudam, nivel e renda, bem como de
guestdes psicograficas como estilo de vida, valores e personalidade. Além disso, envolve a
descricdo da relagdo dos participantes com quem esta oferecendo o sistema gamificado:
clientes, clientes potenciais, funcionarios, estudantes ou pertencentes a uma comunidade.

Existem diversos tipos de jogadores e, nem sempre, uma abordagem funcionara
da mesma forma para todos eles. Mesmo dentro de um Unico jogo, ha vérios tipos de
jogadores. Bartle (2004), amplamente citado por diversos autores do tema gamificacdo (
MUNTEAN, 2011; PETROVIC e IVETIC, 2012; TODOR e PITICA, 2013; WERBACK e
HUNTER, 2012; ZICHERMANN e CUNNINGHAM, 2011), apresenta um modelo com quatro
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diferentes tipos de jogadores: conquistadores, exploradores, socializadores e predadores. O
autor reforca que, dependendo do sistema gamificado, esse modelo pode ndo se aplicar
literalmente, mas ajuda a refletir sobre as caracteristicas principais do usuario. Essas quatro
personalidades sdo encontradas dentro do contexto do jogo e cada uma é motivada de
maneira diferente. Bartle (2004) reforca que um jogador ndo precisa pertencer sempre a um

dos quadrantes.

FIGURA 8 — Tipos de jogadores

ACAO

Predadores Conquistadores

\ / /
JOGADORES _ = \ < »MUNDO

Socializadores Exploradores

INTERAGCAO
FONTE: Traduzido e adaptado de Bartle (2004).

Os jogadores do tipo conquistadores se engajam mais pela possibilidade de
subir niveis, ganhar pontos e medalhas. Buscam constantes vitérias e sdo motivados pela
realizacdo de todas as atividades do jogo. Sdo competidores leais e fazem conquistas
proprias. No sentido motivacional, o ato de perder podera fazer o individuo deixar o jogo
(ZICHERMANN e CUNNINGHAM, 2011).

Exploradores consideram a propria experiéncia como o objetivo do jogo.
Possuem o perfil associado a encontrar novos contetdos, descobrir as possibilidades do
ambiente. Também gostam de se dedicar a estudos e ao desenvolvimento de habilidades
para solucionar desafios pontuais no jogo.

Os socializadores buscam a interacdo social por meio do sistema gamificado,
que serve como um pano de fundo para as relagbes sociais de longo prazo. Esse perfil
prefere jogos cooperativos, com trabalho em equipes.

Os predadores sao motivados a se impor perante os outros. Esse perfil é
competitivo, criando relacionamento intenso com outros jogadores no sentido de que sua

imposicdo sobreponha a cooperacdo. Segundo Werback e Hunter (2012), os predadores
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representam uma porcentagem pequena, € ndo sao, necessariamente, apenas aqueles que
guerem derrotar os outros, podendo ser curandeiros que tém a vida dos outros nas maos.
Zichermann e Cunningham (2011), bem como Werback e Hunter (2012), entendem que
esses perfis ndo existem de forma isolada e que usuarios de um sistema gamificado
apresentam um pouco de cada um dos quatro perfis, sendo uns mais aparentes que outros.
Bons sistemas gamificados devem oferecer algo a cada uma dessas categorias de
jogadores.

4) Desenvolvimento de ciclos de atividades: jogos sempre possuem um inicio
e, algumas vezes, um fim, e sempre operam por meio de uma série de ciclos. Ou seja, jogos
ndo sao lineares, e a melhor forma de modelar as a¢des no sistema gamificado é por meio
de ciclos de atividades: acbes podem provocar atividades que, por sua vez, provocam
outras acdes, e assim por diante. Existem dois tipos de ciclos: ciclos de comprometimento e
ciclos de progressdo (WERBACK e HUNTER, 2012).

Os ciclos de comprometimento operam em nivel micro, sendo referentes as
acoes individuais de usuarios do sistema gamificado. As a¢Bes do jogador originadas de
algum processo de motivacado geram feedback do sistema que, em contrapartida, motiva o
jogador a executar novas agfes, e assim por diante. O elemento-chave € o feedback, pois
as aclOes produzem respostas imediatas visiveis. Todos o0s elementos do sistema

gamificado podem ser usados como instrumentos de feedback.

FIGURA 9 — Ciclo de engajamento

FONTE: Traduzido de Werback e Hunter (2012, level 5).

Apesar de ser o processo basico do sistema gamificado, os ciclos de

comprometimento ndo capturam a forma como o usuario avanca no sistema. A jornada do
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usuario é importante. Ele deve perceber que esta avancando e a experiéncia deve ser
diferente a medida que ele interage com o sistema gamificado ao longo dos dias. Devido a
isso, 0s ciclos de progressdo séo relevantes. Eles operam em nivel mais macro, exibem
onde o jogador esta situado, aonde ele deve ser levado e os pequenos desafios pelos quais
ele deve passar para atingir seu objetivo.

O ciclo de progressao acontece por meio de uma série de fases intermediarias
balanceadas de modo que o usuario tenha a percepcao de facilidade nas fases iniciais, com
pequenos aumentos de dificuldade a medida que o jogo avanca. A entrada em cada nova
fase consiste em uma pequena vitéria. As vitérias em série e o potencial da Ultima meta
devem motivar os usuérios. A jornada no sistema gamificado deve ser mapeada por meio de
uma série de missdes de curto prazo e objetivos maiores de longo prazo. Os modelos
usados pela maioria dos jogos envolvem um aumento constante de dificuldade a cada nivel,
periodos de relativa facilidade dentro dos niveis e um desafio maior no final de cada etapa.
O periodo de descanso permite ao jogador experimentar a satisfagcdo do dominio no jogo. O
desafio maior a ser superado, normalmente, € denominado de boss fight. Eles sdo mais
dificeis e geram a sensacao de orgulho ao jogador por conseguir atingir o préximo nivel
(WERBACK e HUNTER, 2012).

Esse ciclo de progressao mostra ao usuario que ele esta evoluindo sem passar
por uma jornada exaustiva. Uma das vantagens desse ciclo é apresentar um desafio
diferente a cada momento do jogo, além de fornecer o senso de competéncia aos
participantes.

Os ciclos de engajamento e de progressao estdo fortemente associados aos
aspectos motivacionais da gamificacdo. Esses aspectos serdo tratados com mais

profundidade em sec¢é&o especifica.

FIGURA 10 - Ciclo de progresséo

Boss
fight

Boss

fight descanso
Boss y

fight  descanso @

entrada niveis

FONTE: Traduzido de Werback e Hunter (2012, level 5).
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5) Insercdo de diversdo no sistema gamificado: a gamificacdo esta associada
a encontrar a diversao, os aspectos ludicos, e usa-los para criar um ambiente que mova as
pessoas em direcdo a um objetivo. Diversdo pode estar associada a aspectos diferentes.
Diversos autores, como Lee e Hammer (2011), Zichermann e Cunningham (2011), Werback
e Hunter (2012), Fardo (2013) e Borys e Laskowski (2013) fazem referéncia a Lazzaro
(2004) para definir os tipos de diversao que um jogo pode oferecer.

Dessa forma, os quatro tipos de diversdo definidos por Lazzaro (2004) séo:

e Diversdo dificil (Hard fun): diversdo associada a desafios, resolucdo de

problemas e superacéo de obstaculos.

e Diversao facil (Easy fun): tipo de diverséo casual, leve, alegre. Esta associada

a explorar o jogo, descobrir 0 que acontece na jornada, aventurar-se.

e Diversdo social (People fun): diversdo associada a socializacédo, a trabalhar

com outras pessoas, a interagdo social.

o Diversdo séria (Serious fun): diversdo associada a fazer algo significativo,

fazer coisas boas para a comunidade.

Werback e Hunter (2012) chamam ateng¢do para o componente emocional da
experiéncia do jogador, sendo esse componente o responsavel por promover o engajamento
nos jogos. Segundo eles, a diversdo ndo se restringe a recreacdo, ndo é limitada ao
entretenimento, mas é algo que pode ser explorado no ambiente de trabalho. As seguintes
acdes podem estar associadas a diversdo: ganhar, triunfar sobre outras pessoas, resolver
desafios ou problemas, explorar, trabalhar em equipe, obter reconhecimento e recompensa,
colecionar coisas, receber surpresas, compartilhar coisas, dar presentes, exercer algum
papel, customizar o ambiente, folgar e relaxar. Porém, nem todo jogador compartilha o
mesmo sentimento em relacdo a diversdo. O que é considerado diversdo para uma pessoa
pode ser encarado como algo inquietante ou perturbador para outra.

Lazzaro (2004) associa acfes e emocdes a cada um dos quatro tipos de
diversao, conforme figura 11. De acordo com a autora, as principais emocdes associadas a
diversao dificil séo fiero, frustracéo ou alivio. Fiero é usado para denotar um sentimento de
triunfo pessoal sob uma circunsténcia de adversidade. A autora aponta que as emocdes
associadas a diverséo facil sdo curiosidade, surpresa e temor, e as emogdes relacionadas a
diversdo social sdo divertimento, admiragdo e amizade. Por fim, a autora cita que as

emocdes ligadas a diversdo séria sdo excitacao, foco e relaxamento.
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FIGURA 11 — Quatro chaves para a diverséao

ACOES ACOES
Comunicagdo gm
Cooperacao :
Com Estratégia
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Serious fun g g;:‘::::m
ACOES ACOES

FONTE: Traduzido e adaptado de Lazzaro (2004).

Dependendo do tipo de jogador, as emogdes e os sentimentos relacionados a
diversédo podem variar. A figura 12 procura relacionar os quatro tipos de jogadores propostos
por Bartle (2004) com as principais emocdes e tipos de diversdo abordados por Lazzaro
(2004). Cabe lembrar que, dependendo do sistema gamificado, uma pessoa pode estar
associada a tipos diferentes de jogadores, em momentos diversos da interagdo com o

sistema.
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FIGURA 12 — Associacéao entre os quatro tipos de jogadores de Bartle e os quatro

tipos de diverséo de Lazzaro
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FONTE: elaborado pela autora

6) Descricdo das ferramentas para situacbes especificas: consiste na
descricdo sobre como o sistema gamificado deve se apresentar, quais sdo os elementos
envolvidos com a experiéncia que o sistema deve oferecer, quais mecanicas e elementos do
projeto implementardo os feedbacks, recompensas e outros reforcos positivos, em que
momento e como resultado de quais agoes.

Esta secao do referencial tedrico mostra assim que a gamificacdo pode ser
aplicada com o objetivo de motivar pessoas, mudar comportamento, desenvolver
habilidades ou contribuir na resolu¢éo de problemas, por meio de mecéanicas e arquiteturas
de jogos projetadas para ambientes educacionais. Um sistema gamificado bem-sucedido
deve permitir que os usuarios atinjam seus objetivos, e deve ser concebido de forma que os
objetivos do projetista do sistema estejam alinhados aos objetivos dos usuarios.

A gamificagdo, assim como qualquer iniciativa que procure influenciar o
comportamento humano, deve ser trabalhada para garantir que seu impacto seja positivo.
Especificamente no caso da educagédo, € possivel aproveitar a energia, a motivagdo e o
potencial de um ambiente gamificado e dirigir a gamificagéo para o aprendizado, de forma a
dar aos alunos ferramentas para que o aprendizado ocorra a partir de uma experiéncia mais

positiva.
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O referencial te6rico sobre motivacdo aplicada a gamificagcdo permite utilizar
algumas dessas teorias ha concepc¢ao da arquitetura do sistema gamificado voltado para a
educacao on-line, de forma a tornar a experiéncia mais engajadora. O quadro 6 mostra as
relacbes entre os principios do projeto educacional gamificado propostos por Dicheva et al.
(2015), os modelos de motivacdo do referencial teorico, os tipos de jogadores de Bartle
(2004) e os tipos de diversdo de Lazzaro (2004) mais relacionados a cada principio.

Pode-se perceber que quase todos 0s principios propostos estdo associados a
pelo menos um dos trés elementos bésicos para atingir o flow, ou a uma das trés
necessidades bésicas da teoria da autodeterminagdo. O conjunto dos principios cobre com
mais énfase o sentido da competéncia, mas autonomia e pertencimento se apresentam em
mais de um principio, com destaque para o do embarque, que esta relacionado a facilitar a
entrada do participante no sistema gamificado oferecendo autonomia nos primeiros
contatos. O principio da pressao por tempo foi 0 Unico comentado explicitamente por Ryan e
Deci (2000) como sendo prejudicial a motivacao intrinseca e, por esse motivo, ndo deve ser
adotado no projeto do sistema gamificado deste trabalho.

Os principios do projeto educacional gamificado propostos por Dicheva et al.
(2015) também cobrem todos os tipos de diversao propostos por Lazzaro (2004). O principio
(6) relacionado a competicdo e a cooperacdo foi associado a diversdo social devido ao
grande apelo social, e a diversao dificil, pois entende-se que competi¢cdo envolve desafios e
superacdo de obstaculos. De todo modo, em sua esséncia, € importante que 0s principios
do projeto educacional gamificado atendam a todos os tipos de diversédo e que mais de um
principio responda ao mesmo tipo de diversédo. Isso implica em atender a diferentes tipos de
participantes, aumentando a possibilidade de sucesso no engajamento. Seguindo esse
raciocinio, os principios do projeto educacional gamificado também acolhem todos os tipos

de jogadores propostos por Bartle (2004).

QUADRO 6 — Relacionamento entre os principios do projeto educacional gamificado
de Dicheva et al., os principais elementos da teoria da autodeterminacéo e do flow, os
tipos de jogadores e de diverséo
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O fato de a tecnologia ser necessaria para implementar a maioria dos
mecanismos gamificados faz com que plataformas de aprendizagem on-line sejam um
ambiente ideal para a experimentacdo. Uma vez que os principios do projeto educacional
gamificado proposto por Dicheva et al. (2015) estdo alinhados com a teoria da
autodeterminacdo de Ryan e Deci (2000), um sistema gamificado voltado para a educacao
on-line baseado nesses principios pode contribuir para reduzir a disténcia transacional entre
0s participantes. Segundo Tori (2010), a distdncia transacional consiste no espago
psicolégico e comunicacional gerado quando alunos e professores sdo separados
geograficamente. A maior interagdo entre os alunos por meio de mecénicas da gamificacao

e a maior autonomia oferecida contribuem para a redugéo dessa distancia.

3.4 GAMIFICACAO NA EDUCACAOQ: O ESTADO DA ARTE

Para o presente trabalho, pesquisas sobre gamificacdo aplicadas a educacao
foram realizadas a partir das seguintes bases e ambientes de compartilhamento de
EBSCO, JASIST, LISA,

ResearchGate.net e Mendeley.com, bem como outras fontes do Portal Capes. Os critérios

producdes cientificas: Gamification-Research.org,
de busca incluiram a combinacdo das palavras-chave gamification e education. As
referéncias duplicadas foram excluidas, bem como trabalhos de fontes diferentes de
periddicos, conferéncias ou teses. Os seguintes critérios foram usados para sele¢cdo das
producdes cientificas analisadas durante a etapa de revisdo de literatura deste trabalho: a) a
producao cientifica discute aspectos positivos e negativos da gamificacdo na educacéo; b)

N

propde modelos de sistemas gamificados voltados a educacdo; c) realiza revisdo de
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literatura sobre gamificacdo na educacao; d) avalia empiricamente sistemas gamificados on-
line voltados & educacédo de adultos; €) foi publicada apés 2011.

PublicacBes sobre gamificacdo ndo estdo restritas a apenas uma area,
apresentando uma natureza interdisciplinar. A revisdo de literatura do campo apontou a
existéncia de diferentes abordagens para o projeto de um sistema de aprendizagem
gamificado e buscou explorar essas abordagens teéricas, bem como as estratégias usadas
pelos estudos empiricos sobre gamificacdo na educacdo. Contribuiu, ainda, para o projeto
da plataforma de aprendizagem on-line gamificada e auxiliou na determinacdo dos fatores
utilizados para avaliar a motivacdo dos participantes durante a experiéncia de aprendizagem
na plataforma.

A gamificacdo tem sido considerada na aprendizagem porque muitos de seus
elementos sdo baseados em técnicas usadas por professores em seus planos pedagdgicos,
como distribuir pontuacdes para atividades, apresentar feedback e encorajar a colaboracéo
em trabalhos. A gamificacdo apenas prové uma camada mais explicita de interesse e um
método para integrar esses elementos de forma a alcancar a similaridade com os jogos, 0
que resulta em uma linguagem em que os individuos, inseridos na cultura digital, estdo mais
acostumados. Dessa forma, consegue alcangcar metas de forma aparentemente mais
eficiente e agradavel (FARDO, 2013). Muntean (2011) defende que o tipo de estrutura de
contetdo dos cursos on-line, geralmente lineares, permite usar abordagem de gamificacdo
mais facilmente , apresentando o conteddo progressivamente, colocando mais foco em
exercicios, oferecendo os meios teéricos para que possam ser resolvidos e formas para
resolvé-los corretamente.

De acordo com Todor e Pitica (2013), existem trés tipos de jogos utilizados na
educacdo: os jogos educacionais classicos, 0s jogos desenvolvidos por estudantes e 0s
cursos gamificados que envolvem a integracao de elementos de jogos em varias aplicacoes,
tarefas ou exercicios. Os elementos e estratégias de jogos aplicados a usuarios ou a outras
atividades que néo tém apenas o objetivo de jogar promovem a motivacao e o engajamento
dos envolvidos. O interesse desta tese estd concentrado no terceiro tipo abordado pelos
autores.

Cook (2012) defende a gamificacdo como a préxima forma de comunicacdo
social em que as pessoas interagem e socializam em torno de um conhecimento podendo,
assim, ser vista como uma estratégia competitiva, divertida e agradavel. Jensen (2012)
também defende a gamificacdo como uma possibilidade para o engajamento de usuarios.
Ele relaciona a gamificacdo com treinamentos inovadores nos quais se incentiva a
competicdo entre pares e se concedem beneficios publicos, bem como o reconhecimento
dos que se destacam, sendo, portanto, considerado um passo gigantesco para um modelo

de engajamento estimulando a inovagéo.
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McGonigal (2011) acredita ser possivel resolver problemas dos centros urbanos,
construir solugdes que atinjam pessoas em escala mundial, bem como ajudar o préximo
utilizando a mecanica dos jogos em atividades corriqueiras. Alves, Minho e Diniz (2014)
defendem, por consequéncia, que se 0s jogos podem mudar o mundo como McGonigal diz,
as estratégias gamificadas também podem ser usadas para promover a motivacdo e o
engajamento em diversos cenarios de aprendizagem. Os autores abordam a inteligéncia
coletiva de Lévy (1995), distribuida, incessantemente valorizada, remetendo ao fato de que
cada um tem um saber, ninguém sabe tudo e todo o saber estd na humanidade. Dessa
forma, as a¢cbes gamificadas que requerem praticas colaborativas potencializam o conceito
de inteligéncia coletiva, uma vez que 0s jogadores precisam interagir, trocar experiéncia e
saberes para realizar determinada tarefa. Alvarenga Neto (2014) ressalta que, no
aprendizado baseado em jogos, a transferéncia de conhecimento se torna mais atraente e a
assimilacdo do conhecimento é facilitada gracas a possibilidade de sua visualizacao e dos
multiplos sentidos.

Borges et al. (2014) procuraram proporcionar uma visao geral do que tem sido
investigado nessa area. Esse estudo aconteceu em marco de 2013 e foi o primeiro
mapeamento sistematico que abrange a investigacdo da gamificacdo aplicada em
educacdo. Para cumprir o objetivo, 0 mapeamento foi conduzido com 3 questbes de
pesquisa:

e 1) Em quais contextos e niveis educacionais a gamificacdo tem sido mais

investigada?

e 2) Que tipos de estudos tém sido mais investigados em gamificagdo na

educacao?

¢ 3) Que abordagens de gamificacdo tém sido mais investigadas no campo do

aprendizado colaborativo suportado por computador (CSCL)?

De um levantamento inicial de 357 artigos chegou-se a 26, apos filtro criterioso.
Os autores concluiram que a maior parte dos estudos foi publicada em conferéncias e esta
concentrada em promover o envolvimento de alunos por meio de atividades de
aprendizagem que se baseiam em conceitos de gamificacgdo em ensino superior. Além
disso, foi ressaltado que existe caréncia de abordagens que combinem gamificacdo e
aprendizado colaborativo suportado por computador. Os artigos foram classificados de
acordo com o objetivo principal do estudo em relagdo a gamificacao e sua aplicacdo na area
da educacdo. Foram definidos sete objetivos: 1) aprimorar determinadas habilidades; 2)
propor desafios que déo proposito / contexto a aprendizagem; 3) discutir os beneficios da
gamificagdo na motivacdo dos alunos; 4) engajar alunos em atividades mais participativas,
interativas e interessantes; 5) maximizar o aprendizado de determinado conteudo; 6)

promover mudanca de comportamento por meio de premiacdes e punicdes; 7) oferecer
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mecanismo de socializacao e aprendizagem em grupo (BORGES et al., 2014). Eles também

foram categorizados em relacdo ao tipo de pesquisa. A classificacdo inclui os seguintes

tipos de pesquisa, de acordo com Petersen et al. (2008):

Pesquisa de Validacdo (Validation research): trabalhos que apresentam uma
nova técnica implementada e validada em laboratério.

Pesquisa de Avaliacao (Evaluation research): estudos que fazem a avaliacédo
de uma técnica implementada na pratica.

Artigos de Opinido (Opinion papers): trabalhos que relatam pontos de vista
dos autores, mas ndo apresentam evidéncias para suportar essas opinides.
Artigos Filoséficos (Philosophical papers): artigos similares aos Opinion
papers, mas apresentam novas maneiras por meio das quais as abordagens
educacionais podem se beneficiar da gamificagéo.

Proposta de Solugdo (Solution proposal): trabalhos que descrevem uma
solucdo técnica, abordagem ou estratégia, e defendem sua utilidade. Tal
solucdo € nova ou estende uma abordagem existente. Normalmente,
apresentam exemplos e uma sélida linha argumentativa, mas ndo possuem
dados empiricos.

Artigos de Experiéncia (Experience papers): apresentam experiéncias
pessoais dos autores de um trabalho durante a inclusdo de uma técnica na
pratica (BORGES et al., 2014).

A sintese do mapeamento € exibida na figura 13. Cada artigo foi classificado

como pertencendo a apenas um tipo de estudo (eixo x), mas os trabalhos poderiam atender

a mais de um tipo de objetivo (eixo y). Os valores que aparecem em bolhas nas intersecdes

entre os eixos x e y representam o numero de artigos que citam determinado objetivo e

pertencem a um determinado tipo de estudo. Pela figura, percebe-se que boa parte dos

estudos foram classificados como sendo do tipo Pesquisa de Avaliacdo (Evaluation

Research), que fazem a avaliagdo de uma técnica implementada na pratica. Os outros

artigos se dividiam entre artigos de opinido, filoséficos e de propostas de solu¢cdes com

sélida linha de argumentagéo, mas sem dados empiricos.
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FIGURA 13 — Mapa da distribuicdo de estudos por tipo (eixo x) e objetivos (eixo y)
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FONTE: Traduzido de Borges et al., 2014, p. 220.

Marti-Parrefio et al. (2016) realizaram uma analise bibliométrica de redes sociais
e de mineracéo de texto a fim de fornecer informagdes atualizadas no dominio da pesquisa
sobre gamificacdo na educacdo. Os dados para esse estudo foram coletados da ISI Web of
Science, sem limitagdo de linguagem. O limite cronolégico foi estabelecido cobrindo o
periodo 2010-2014. Para a pesquisa, foram usadas as palavras-chave aprendizagem
baseada em jogos, jogos sérios, gamificacdo e educacdo. O estudo analisou uma amostra
de 139 artigos com o objetivo de identificar os padrées de distribuicdo desses artigos, as
principais palavras-chave utilizadas, os pesquisadores e as instituicdes mais relevantes
envolvidos nessa area de pesquisa, 0s principais topicos e temas, abordagem metodolégica
e projetos.

Os resultados mostram um crescente interesse académico pela pesquisa do uso
de jogos na educacdo. O numero de artigos publicado nos principais periédicos sobre o
assunto passou de 10 a 50 dentro do periodo de 5 anos. Embora as revistas na categoria de
educacdo e pesquisa educacional representem 34,78% dos artigos publicados em geral,
categorias relacionadas a ciéncia da computacdo representam 17,39% dos trabalhos
editados. Apesar da relevancia dessas duas categorias de pesquisa, 27,54% das
publicagbes séo incluidos em 19 categorias diferentes (por exemplo, comunicacao, estudos
culturais e medicina de emergéncia), sugerindo que o interesse pela pesquisa do uso de
jogos e elementos de jogos na educagdo se espalhou por uma grande variedade de
assuntos.

Dentre os termos mais usados, destaca-se o GBL (game-based learning),

seguido de SG (serious game) e gamification. Esses resultados sugerem que GBL e SGs
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tém uma tradicAo mais antiga na pesquisa de jogos para fins educacionais, mas a
gamificacdo representa uma nova abordagem para o campo de estudo: desde o uso de
jogos educacionais até a pratica de aulas gamificadas ndo necessariamente usando jogos.
Os autores ressaltam que é necessario um esclarecimento sobre as diferencas dos trés
construtos, GBL, SGs e gamificacdo, pois a literatura sugere que 0s pesquisadores
costumam usar os trés termos como sinénimos.

Os resultados mostram o qudo novo € o campo de estudo, com apenas alguns
autores tendo publicado mais de dois artigos sobre o tema dentro do periodo da pesquisa. A
andlise dos paises sugere, claramente, o papel principal dos EUA e de Taiwan nesse campo
de estudo, representando um total de 29,03% dos trabalhos publicados sobre o tema. Um
segundo grupo de paises, formado por Espanha, Paises Baixos, Reino Unido e Franca,
conta com 33,64% das publicacgdes.

A pesquisa também indica maior interesse dos pesquisadores em avaliar
empiricamente o uso de jogos ou elementos de jogos para fins educacionais, por meio de
resultados cognitivos e engajamento dos alunos. Os autores destacaram que a facilidade de
uso foi um fator inexplorado em relagdo as inovagBes educacionais orientadas para a
tecnologia. Os resultados também sugerem uma caréncia de pesquisa sobre outros fatores
emocionais envolvidos com a experiéncia do uso de elementos de jogos na educacao,
dando foco excessivo apenas na emocao relacionada ao prazer.

Em relacdo a principal abordagem metodoldgica, 80% dos casos analisados
usaram a quantitativa, enquanto 13% utilizaram a pesquisa qualitativa e 17%, métodos
mistos. A proeminéncia de uma abordagem de pesquisa quantitativa se traduz no uso de
modelos experimentais em 82% dos casos. Os autores também ressaltaram que
documentos conceituais ou tedricos representaram 11% dos exemplos, sugerindo uma
necessidade de desenvolvimento de teorias no campo.

Embora a maior parte da pesquisa tenha analisado os efeitos positivos da
gamificagdo, como o aumento da motivacdo dos alunos e do interesse em seu processo de
aprendizagem, os efeitos negativos — como ansiedade, frustracdo ou comparacdo social —
envolvidos no uso de jogos ou elementos de jogos na educacdo permanece inexplorada.
Além disso, 0s autores sugerem mais estudos qualitativos e mistos que ajudem o0s
pesquisadores a entender melhor os motivos de certos comportamentos. Por fim, os autores
sugerem mais estudos nos seguintes temas: motivadores psicologicos, exploracao de
emocdes e projeto.

Dicheva et al. (2015) também realizaram um mapeamento sistematico sobre
gamificacdo na educacdo, revelando que muitos estudos na &rea descrevem apenas
algumas mecéanicas da gamificacdo e sua possivel aplicacdo no contexto educacional.

Segundo os autores, pesquisas empiricas sobre a efetividade de incorporar elementos de
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jogos em ambientes de aprendizagem ainda sdo escassas. Em muitos estudos empiricos,
uma avaliacdo apropriada dos resultados ndo € feita. O estudo também indica alguns
obstaculos as pesquisas, como necessidades de suporte tecnolégico e de estudos
controlados demonstrando resultados mais confiaveis usando elementos especificos da
gamifica¢@o no contexto da educacéao.

Dentre os trabalhos pesquisados, a maioria relata resultados encorajadores dos
experimentos, incluindo maior envolvimento dos alunos em féruns, projetos e outras
atividades de aprendizagem, aumento da presenca, da participacdo e de downloads de
material, efeito positivo sobre a quantidade de contribuicbes / respostas sem a
correspondente reducdo na sua qualidade, aumento do percentual de estudantes
aprovados, bem como da participacdo em atividades voluntarias e tarefas desafiadoras, e
reducédo da diferenga entre as notas mais altas e as mais baixas (DICHEVA et al., 2015).

Embora a maioria dos artigos estudados por Dicheva et al. (2015) apresentem
resultados positivos e promissores em relacdo ao uso da gamificacdo na educacéo, sdo
necessarios mais estudos empiricos para determinar se ambas as motivacdes, extrinseca e
intrinseca, podem ser influenciadas pelo uso da gamificacdo. Cabe ressaltar que este
trabalho focou apenas em estudos empiricos da gamificacdo aplicada a educacéo
resultando em 34 artigos selecionados, dos quais sete tratam especificamente sobre
gamificacdo aplicada & educagdo em ambientes on-line ou MOOC. Destes sete, seis
mostraram resultados positivos. Os autores ressaltaram que, embora o conceito de
gamificag@o possa parecer simples, sua aplicacdo efetiva no processo de aprendizagem néo
é trivial.

Tanto os mapeamentos sistematicos de Borges et. al (2014) e Dicheva et al.
(2015) quanto o estudo bibliométrico de Marti-Parrefio et al. (2016) tiveram como objetivo
mostrar a dindmica e a evolugdo da produgdo cientifica no campo da gamificacdo na
educacao no periodo de 2010 até 2014. Apesar de o estudo de Marti-Parrefio et al. (2016)
ser mais abrangente, Borges et. al (2014) contribuem investigando com mais profundidade
os tipos de estudo e objetivos de pesquisa, bem como contextos educacionais em que séo
aplicados. Dicheva et al. (2015) foi mais critico em relagdo as pesquisas do mapeamento
sistematico, apontando o uso bastante limitado de mecéanicas de gamificacdo no contexto
educacional.

Algumas pesquisas teéricas, qualitativas e quantitativas tém discutido a
aplicacdo da gamificacdo na educacdo e seus impactos no intuito de consolidar o campo,
corroborando as premissas das teorias envolvidas. Os elementos essenciais desses
estudos, incluindo objetivos, procedimentos, resultados e contribuicbes, sédo discutidos a

seqguir.
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Muntean (2011) propde taxonomias de uso da gamificagcdo na educac¢do, mas

nao apresenta resultados empiricos. A autora se baseia no Modelo de Comportamento de

Fogg (FOGG, 2009) e descreve uma lista de elementos da gamificacdo, explicando como

eles poderiam ser incluidos em um curso de e-learning. A autora sugere que a mecanica da

gamificacdo pode ser usada para motivar e desencadear comportamentos desejados nos

alunos. Baseada no Modelo de Fogg, ela defende que, para aprender, o aluno deve estar

motivado, se sentir capaz e receber um gatilho. Os elementos de um sistema on-line e de e-

learning gamificado proposto por Muntean (2011) s&o:

Os participantes devem possuir perfis personalizaveis, semelhantes aos
avatares de jogos. Além disso, devem pertencer a grupos e receber
notificacdes.

O curso oferecido pelo sistema gamificado deve ser dividido em capitulos ou
moddulos, e cada mddulo dividido em pequenos conteudos, de forma coerente.
Os conteudos devem ser sintéticos, com links para informagbes mais
detalhadas. Cada contetudo deve ser seguido por exercicios de avaliacdo, e
sua execucdo deve permitir ao aluno acumular pontos. O cumprimento do
capitulo deve permitir ao estudante avangar um nivel, e isso deve representar
uma realizacdo importante, impactando no status do participante. Um
posicionamento relativo entre os participantes de niveis similares pode ser
apresentado, bem como melhores pontuagoes.

O sistema deve, constantemente, oferecer feedback e informar a evolucéo
dos participantes no curso por meio de barras de progresso.

O sistema deve oferecer a capacidade de criar compromissos periddicos ou
com prazos definidos, de forma a motivar os usuarios a manter uma
frequéncia de acesso.

O sistema deve promover a interacdo social por meio de reconhecimento
pelos pares, como também pela pressdo dos pares ou pela comparagdo com
outros participantes.

A realizacdo de tarefas dificeis deve ser acompanhada da concessdo de
bbnus especiais.

O sistema deve compensar 0s alunos ndo sO6 por suas realizagbes
académicas como também pelo engajamento social e oferecer ajuda. Isso
pode ser feito por meio de medalhas.

O sistema deve oferecer a possibilidade de converter pontos ou medalhas em
bens virtuais. Isso possibilita um envolvimento maior, com o fim de se

beneficiar dessas vantagens.
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e Ao avancar no curso, o aluno deve ser informado do préximo passo, de modo
a saber o que esperar. A antecipacao é um forte motivador que pode envolver
0 usudério por um longo periodo de tempo e manter o fluxo de aprendizagem.

Cabe salientar que a proposta de Muntean (2011) nado foi testada
empiricamente, mas apresenta consisténcia com o modelo comportamental de Fogg (2009)
relacionado ao projeto persuasivo de tecnologias. Além disso, observa-se que muitos
elementos propostos por Muntean (2011) vdo ao encontro de elementos propostos por
outros trabalhos cujas propostas foram testadas empiricamente com resultados positivos. A
antecipacdo, em especial, € um elemento motivador também mencionado por Morrison e
DiSalvo (2014) no ambiente da Khan Academy, bem como por Anderson et al. (2014),
apresentados mais adiante.

Petrovic e Ivetic (2012) estendem uma taxonomia de métricas de satisfacao
aplicada em usuarios de jogos para a area de educacao a distancia e gamificacdo. Assim
como Muntean (2011), esses autores ndo apresentam resultados empiricos. A taxonomia
proposta pelos autores também é relacionada ao trabalho de Fogg (2009). As seis principais
métricas de satisfacdo apontadas pelos autores sao:

(1) Feedback: é informagé&o sobre as realizagbes do usuario. Os autores
defendem que feedback € uma métrica importante de satisfagdo e engajamento em
sistemas gamificados. Eles salientam também que, apesar de ser relevante, apenas
o feedback ndo garante engajamento do usudrio.

(2) Social: essa métrica possui dois vieses. O primeiro representa a
capacidade do sistema de facilitar as interacbes entre os usuarios. O segundo
fendbmeno diz respeito a obrigacdo, que indica a capacidade do sistema e das
ligagBes sociais que ele cria de aceitar 0 investimento emocional do usuario. Isso
significa que o usuario ndo deve ser capaz apenas de interagir com outros, mas
também de formar relacionamentos com eles de maneira que o sistema seja a base,
o0 alicerce desses relacionamentos.

(3) Competicdo: abrange dois fendbmenos diferentes e depende
fortemente do feedback. O primeiro é auto competicdo — o sistema mede a
performance do usuario e o incentiva a aprimorar, seja fazendo a mesma tarefa de
forma melhor ou escolhendo objetivos interessantes que aparecem para O USUArio
como sendo possiveis de atingir imediatamente. De acordo com o modelo de Fogg
(Fogg, 2009), auto competicdo pode ser uma grande fonte de motivacdo quando os
problemas sdo colocados no campo da habilidade. Se o sistema for construido
cuidadosamente com foco nas realizagcdes, 0 usuario sempre tera um objetivo
reconhecido para atingir. O segundo fendmeno tem um grande efeito social,

representando a capacidade do usuario de superar os outros. Os autores chamam a
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atencdo para os problemas que podem ser gerados por esse fendbmeno, como as
trapacas.

(4) Progresséo: relaciona-se com a capacidade do sistema para
proporcionar a persisténcia do usuario. Por meio do registro e das informacdes sobre
realizacdes do usuario, associados ao feedback constante, as métricas social e de
competicdo sdo fortalecidas. Os autores também se referem ao arc como sendo um
aspecto importante da progressao. Segundo eles, arc significa que o usuario tem o
senso da sua experiéncia com o sistema, que mostra um inicio claro da jornada do
usuario, um momento presente e um momento final definidos. A consciéncia de um
fim, ndo importa quéo distante e dificil de alcancar, € um importante indicador de
progressao. Objetivos intermediarios a serem atingidos antes do fim colaboram com
a métrica de auto competicéo.

(5) Mecéanica: representa o0 prazer do usuario de usar o sistema
gamificado. Os autores fazem referéncia a Bartle (2004), que aponta quatro
diferentes tipos de jogadores: conquistadores, predadores, socializadores e
exploradores. Para cada tipo de jogador o prazer vem de uma forma diferente.

(6) Contexto: é a situacdo das agfes do usudrio no sistema. Consiste na
narrativa construida sobre a jornada que o usuario deve trilhar pelo sistema e o
significado que este traz para o usuario. A narrativa pode ser simples, mas deve ser
cativante. Segundo 0s autores, essa é a métrica mais dificil de gamificar.

E importante salientar que Petrovic e Ivetic (2012) tratam da gamificacdo no
contexto de serious games, ou seja, jogos construidos especificamente com a finalidade de
educar, de prover treinamento ou incentivo & mudanca de comportamento. Os autores
acreditam que a taxonomia proposta pode ser efetiva no uso da gamificagcdo da educacao.
Porém, dentro do contexto do ano em que os estudos foram feitos (2012), esse campo ainda
merece investigacdes mais profundas.

Apesar de ndo fornecerem resultados empiricos que comprovem a eficacia da
taxonomia proposta por Muntean (2011), Petrovic e lvetic (2012), os estudos apresentam
propostas com sélida linha de argumentacéo que séao consideradas no desenvolvimento do
sistema gamificado deste trabalho.

Para Li et al. (2012), um sistema gamificado ndo sé aumenta o0 engajamento
subjetivo e os niveis de prazer do usuario como também contribui para o processo de
criacdo do conhecimento e de melhoria da aprendizagem. De acordo com pesquisas
realizadas pelos autores, os usuarios que utilizaram um tutorial baseado nos componentes
da gamificacdo completaram 10% a mais de tarefas e foram entre 20% e 76% mais rapidos

do que os que seguiram o tutorial tradicional (LI et al., 2012).
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Dominguez et al. (2013) procuram contribuir com um estudo de caso empirico no
campo de projeto, implementacdo e avaliacdo de uma experiéncia de aprendizado
gamificada voltada ao ensino superior. Os autores mostraram o0s resultados da analise da
experiéncia de alunos com o plug-in criado no ambiente de ensino Blackboard de uma
universidade. Por meio do plug-in, os alunos faziam os mesmos exercicios que eram
executados de forma ndo gamificada. A expectativa era que a experiéncia com o programa
aumentasse a motivacao dos alunos na realizacdo de exercicios opcionais por meio do uso
de mecanismos de recompensas e competicdo. O principal objetivo dos autores era tentar
reduzir a lacuna existente entre a teoria e a pratica no campo da gamificacdo na educacao,
aplicando uma experiéncia gamificada em uma situagdo real. Cabe ressaltar que a
experiéncia foi feita em um ambiente misto de educacgéo a distancia e presencial.

Segundo os autores, a gamificacdo no ambiente e-learning parece ter um
potencial de aumentar a motivagdo dos estudantes, mas atingir esse efeito, na pratica, nao é
trivial, e um grande esforco é necessario para fazer o projeto e a implementacdo de uma
experiéncia que seja totalmente motivadora para os participantes. A analise qualitativa
sugere que a gamificacdo pode trazer um grande impacto emocional e social para os
alunos, por meio de sistemas de recompensa e painéis de lideranca que se mostraram
inovadores para apresentar o progresso dos participantes, dar feedback imediato e apontar
a posicdo dos estudantes em relagdo aos outros. O impacto positivo, entretanto, n&o
aconteceu para todos os alunos. Alguns comentaram que ndo gostaram da competicdo.
Dessa forma, os resultados qualitativos demonstram um misto de experiéncias positivas e
negativas. A analise quantitativa mostrou que o efeito cognitivo da gamificagdo sobre os
estudantes ndo € significativo, pois suas notas nao foram relevantemente maiores
(DOMINGUEZ et al., 2013).

Denny (2013) desenvolveu um estudo cujo objetivo era investigar se o sistema
de medalhas resultava em um maior nivel de participacdo dos alunos. O experimento foi
conduzido por um periodo de quatro semanas com mais de mil alunos usando o sistema
PeerWise. Metade dos participantes, selecionados randomicamente, tinha acesso ao
sistema de medalhas e capacidade de ganhar até 22 medalhas distintas por suas atividades
e contribuicdes. A outra metade nado tinha acesso ao sistema de medalhas na interface de
usuario, mas todos 0s outros aspectos eram tratados de forma idéntica. Foram definidas trés
medidas de participacdo: nimero de questdes de mdltipla escolha criadas pelos alunos,
namero de questdes respondidas, numero de dias distintos que o aluno utiliza o sistema.
Importante ressaltar que foram usadas apenas medalhas para motivar os alunos a se
engajarem no sistema colaborativo de ensino. A pergunta de pesquisa a ser respondida pelo

estudo era: em qual extensdo a inclusdo de medalhas, que simbolizavam conquistas
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virtuais, dentro do sistema PeerWise, tem impacto no niumero de questdes que um aluno
elabora e responde e no nimero de dias distintos em que ele se engaja com a ferramenta?

Os resultados do estudo mostraram que a presenca de medalhas teve,
claramente, um efeito positivo no nimero de questdes respondidas e de dias distintos em
gque os alunos se engajavam com a ferramenta. O nimero de questdes corretas respondidas
pelos alunos que usaram o sistema gamificado nao reduziu em relacdo aos alunos que nao
o usaram. O sistema gamificado também n&o teve efeito no nimero de questdes elaboradas
pelos alunos. De acordo com Denny (2013), estudantes reportaram que a possibilidade de
ganhar medalhas era divertida e indicaram uma forte preferéncia por ter medalhas
disponiveis na interface.

Todor e Pitica (2013) desenvolveram um estudo cujo objetivo era apresentar
exemplos de aplicacdo do conceito da gamificacio em uma plataforma de e-learning
especializada no estudo de eletrénicos, com vistas a verificar a motivacdo dos estudantes
no aprendizado continuo e melhorar a qualidade da informacdo fornecida. Os autores
mostraram resultados de forma qualitativa, sugerindo um aumento de interesse no curso.
Porém, salientaram que devem investir mais na estrutura gamificada do curso, com novas
formas de recompensa, novos testes, projetos e aplicacdes praticas. Também foi
demonstrada uma competicdo positiva entre os alunos, mas ndo foram mencionados
detalhes a respeito.

Na area da educacao, destaca-se o Khan Academy, uma plataforma via web que
proporciona educagdo gratuita e de qualidade para todos nas areas de matematica,
ciéncias, historia, programacdo, economia, dentre outras. A plataforma oferece videos,
exercicios e um painel de aprendizado personalizado que ajuda os estudantes a
aprenderem no seu proprio ritmo. Em 2016, a plataforma possuia cerca de 15 milhdes de
usuarios registrados®. Morrison e DiSalvo (2014) fizeram uma andlise critica dos elementos
da gamificacdo no ambiente da Khan Academy. Como ndo houve acesso aos dados dos
usuarios do sistema, o objetivo nédo era verificar se 0s mecanismos da gamificacdo tinham
efeito nos usuarios, mas avaliar os elementos da gamificacdo a luz da teoria motivacional.
As autoras identificaram na plataforma varios elementos da gamificacdo ligados a
motivacdo: mapa do conhecimento, que guia o participante a concluir a proxima tarefa;
medalhas para indicar diferentes niveis de realizacdo; pontos de energia por completar
atividades; objetivos a serem alcancados, definidos pelo sistema ou customizados pelo
usuario; indicacdo de progresso para objetivos atingidos; indicadores de atividades
realizadas e progressdo de habilidades (MORRISON; DISALVO, 2014). As autoras

propuseram melhorias ao sistema gamificado da Khan Academy, com a inclusdo de Vvarios

6 KHAN ACADEMY. Disponivel em: <https://pt.khanacademy.org/>. Acesso em: 14 mar. 2016.
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elementos da gamificacdo considerados por elas criticos para 0 aumento da motivacao. Sao
eles:

o Estabelecer objetivos especificos ao invés de gerais.

¢ Indicar o esfor¢co necessario para completar um nivel.

o Estabelecer pequenos objetivos mais proximos e atingiveis com mais

facilidade.

o Demonstrar a dificuldade de objetivos de longo prazo.

e Focar no processo do aprendizado ao invés do resultado.

e Prover comparacdes entre pessoas similares.

Cabe ressaltar que essas sugestbes foram feitas com base em uma analise
critica e tedrica. Nenhuma experiéncia empirica foi realizada.

Van Hentenryck e Coffrin (2014) avaliaram o projeto e a implementacdo de um
curso de otimizacdo discreta para resolver problemas combinatérios complexos na
plataforma de cursos abertos oferecidos por meio de ambientes virtuais de aprendizagem,
denominada Massive Open Online Course (MOOC). O objetivo era verificar se os alunos
tinham a mesma motivagdo e 0 mesmo desempenho que no curso tradicional em sala de
aula. O curso incluia os seguintes principios da gamificacao: status, liberdade para falhar e
engajamento social. Para a avaliacdo, foi criado um painel de lideranca, possibilitando um
namero ilimitado de submissdes de trabalho, permitindo compartilhamento de experiéncias
no forum, com apoio de tutores/professores, além de um video semanal com feedbacks
atualizados. Os resultados sugerem um efeito positivo do painel de lideranca na motivagéao
dos estudantes para tentar solu¢cdes melhores mesmo tendo atingido 100% da nota. Os
estudantes tiraram grande vantagem do sistema ilimitado de feedback dos exercicios.
Associado ao painel de lideranca, os estudantes foram incentivados a fazer perguntas
abertas aos melhores alunos da classe nos foruns, levando a um melhor compartilhamento
de experiéncias.

A partir de pesquisa pos-curso feita com os alunos e de dados do MOOC, a
experiéncia usando a plataforma on-line teve resultados similares aos do curso tradicional
em termos de comprometimento, experiéncia geral, dificuldade e aprendizado geral.
Segundo os autores, isso sugere que as escolhas de projeto para a versdo do curso usando
0 MOOC tiveram efeito positivo na motivacao e no aprendizado on-line dos estudantes.

Li et al. (2014) avaliaram a implementagdo do CADament, um sistema
gamificado on-line multiplayer para aprendizado e uso do AutoCAD. Recursos de
gamificacdo foram aplicados no sistema tutorial e a analise foi feita comparando o
aprendizado nesse ambiente e no ambiente ndo gamificado. O sistema foi desenvolvido
para o uso de qualquer nimero de jogadores. Nesse sistema, todos os jogadores ativos

podem competir dois a dois, com o objetivo de completar uma série de pequenos niveis de
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tarefas coordenadas no tempo. Existem duas variantes do jogo. Na primeira variante, os
jogadores observam o video dos seus oponentes enquanto completam seus niveis. Na
segunda, os jogadores revisam o video depois de completar um nivel. O objetivo do estudo
era responder 3 perguntas:

o O sistema multiplayer melhora o aprendizado quando comparado a forma de

aprendizado solitaria?

¢ Qual tipo de jogo é mais efetivo?

e Qual a natureza de transferéncia do conhecimento quando jogadores de

diferentes niveis competem?

Com esse projeto, 0s autores esperavam que 0s participantes tivessem a
oportunidade de aprender novas habilidades observando as estratégias dos oponentes.
Além disso, esperava-se que 0 aspecto competitivo do ambiente aumentasse a motivagéo
para aprender e melhorar. A transferéncia do conhecimento se dava pelo aprendizado over-
the-shoulder. As duas variantes do jogo foram comparadas a uma linha de base em que os
participantes completavam as tarefas de forma independente.

Foram usados niveis e painéis de lideranca como mecéanicas de jogos,
atendendo aos principios de status e engajamento social. Na andlise qualitativa, os
participantes da segunda variante do jogo deram notas acima de 4, considerando a escala
de Likert 1 a 5, relacionadas a engajamento, prazer de usar o sistema e ajuda no
aprendizado. Esses alunos também apresentaram a menor nota relacionada a frustacdo de
uso do sistema — 2,5.

Da mesma forma, a segunda variante do jogo foi a que promoveu melhor
transferéncia de conhecimento. Ao ter a oportunidade de ver o video gravado dos
oponentes, 0s participantes passaram a usar as dicas de performance mais rapidamente do
que nas outras modalidades e apés um numero menor de exposi¢des as dicas.

Anderson et al. (2014) desenvolveram um estudo com dois objetivos:
caracterizar as formas com que os estudantes se engajam nos cursos oferecidos pelos
MOOCs e explorar métodos para aumentar o nivel de atividade desses estudantes. Para
alterar o padrdo de engajamento nos féruns dos cursos, foi criado um sistema de medalhas
gue produzia incentivos para atividades e contribuicdes nas discussbes. Um experimento de
larga escala foi desenvolvido e diferentes subgrupos de alunos foram criados. Para cada
subgrupo, as medalhas eram apresentadas de forma diferente.

Os autores descobriram que o perfil dos alunos nesses cursos oferecidos no
ambiente MOOC consistia em pessoas com comportamentos muito diversos: 0os que apenas
baixam videos, os que em grande parte apenas assistem aos videos, 0s que em grande
parte apenas resolvem as questdes e aqueles que equilibram videos e questdes. Também

existem aqueles que abandonam o curso, depois de pouca interacdo. O estudo mostrou que
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h& uma forte correlacdo positiva entre a apresentacdo de medalhas no perfil dos alunos a
medida que eles postavam, liam ou contribuiam nos féruns e o0 aumento do engajamento. O
melhor engajamento se deu nas situacfes em que eram exibidas aos alunos as proximas
medalhas a serem obtidas e o0 que deveriam fazer para adquiri-las. Interessante notar que
os resultados empiricos deste trabalho corroboram com as propostas tedricas feitas por
Morrison e DiSalvo (2014) no ambiente da Khan Academy.

Davidson e Candy (2016) desenvolveram um experimento utilizando
aprendizagem baseada em jogos, ou game-based learning (GBL), com o objetivo de
preparar melhor estudantes de graduacdo de enfermagem para se envolverem em EBP
(prética baseada em evidéncias). A pratica baseada em evidéncia é uma forma de
aprendizagem realizada por meio dos processos de teste e erro, refinamento e ajustes de
novas ideias, processos ou produtos, em pequena escala. Para o experimento foi usado o
3D GamelLab, uma plataforma on-line colaborativa de aprendizagem baseada em jogos.
Nessa plataforma, os alunos ganham pontos de experiéncia (XPs) em vez de marcas ou
notas para completar tarefas de aprendizagem. As tarefas séo distribuidas como missfes
que, apos serem completadas, sdo revisadas pelo instrutor e "aceitas" no sistema, o que
significa que o aluno pode progredir em mais missdes ou passar para um nivel superior.
Caso nao sejam aceitas, sdo "devolvidas" com feedback individualizado do instrutor. O
aluno pode, entdo, rever e revisar a missdo e reenvia-la para obter mais comentérios, caso
seja necessario, até que a saida da missao atenda aos critérios determinados para o
dominio do assunto. Uma vez que uma missao € aceita como completa, as XPs associadas
a essa missdo sao concedidas ao aluno. Essas missfes sdo agrupadas em niveis, e o aluno
atinge um nivel superior ao ter todas as missdes do nivel inferior completas. Além dos XPs,
os alunos também recebem medalhas e prémios para completar séries especificas de
tarefas ou para reforcar certos comportamentos de aprendizagem como, por exemplo,
perseveranca e colaboracdo com outros alunos no jogo.

Nesse estudo piloto, o objetivo era avaliar a satisfacdo dos alunos, o nivel de
engajamento e a realizacdo global dos resultados de aprendizagem. Os alunos relataram
altos niveis de satisfagdo tanto com o curso em si quanto com o instrutor, sendo que a nota
média do curso foi 4.8, com desvio padrdo de 0.63, e a nota média do instrutor, 4.9, com
desvio de 0.32. As notas foram concedidas em uma escala de 1 a 5, sendo 5 a nota
maxima. A partir dos comentarios narrativos dos alunos, os principais temas que pareciam
contribuir com essa satisfacdo eram: a natureza do curso, as missbes e tarefas de
aprendizagem e o feedback just-in-time fornecido. O estudo aponta como limitacbes o
tamanho da amostra de 30 alunos, que levou as autoras a usarem apenas estatisticas
descritivas basicas ao relatar os resultados, confiando em comentérios narrativos para obter

informacgdes sobre quais elementos especificos do jogo os alunos achavam mais atraentes.



93

Além disso, esse estudo piloto ndo utilizou uma comparacdo com 0 curso ensinado em um
formato tradicional, o que proporcionaria um contexto adicional e uma base de referéncia em
termos de satisfacdo dos alunos e de obtencao de resultados de aprendizagem. Finalmente,
houve uma baixa taxa de resposta para as avaliacdes do final do curso. Apenas 30% dos
alunos que participaram do curso completaram as provas, indicando que os resultados
devem ser abordados com cautela. De qualquer forma, as autoras concluem que o0s
resultados desse curso-piloto sugerem que a satisfacdo dos alunos, a motivacdo e a
aprendizagem sado positivamente influenciadas pela implementacdo de uma abordagem
baseada em jogo. Mas ressaltam que, mesmo que a aprendizagem baseada em jogos seja
habilitada pela tecnologia, a qualidade e a quantidade de feedback, bem como a direcdo e o
encorajamento fornecidos pelo curso sao critérios importantes para uma experiéncia positiva
dos alunos.

Leon (2016) relata como aplicou principios de gamificacdo em trés cursos on-line
para estudantes de graduacao em psicologia. Seu estudo apresenta um quadro tedrico para
entender de que maneira a motivagdo e o envolvimento dos alunos nas aulas on-line sé&o
produzidos por bases psicoldgicas e bioldgicas que operam em nivel micro comportamental.
O objetivo principal da gamificacdo nesse experimento foi aumentar a motivacdo e o
envolvimento dos alunos com as atividades de instrucdo. A estrutura criada para atribuir
tarefas aos times de alunos, bem como incentivar sua execucdo de forma colaborativa, &
baseada no modelo tedrico de satisfacdo e otimizacdo. Satisfacdo refere-se ao sentimento
de importéncia da acdo de um membro da equipe. Otimizagdo refere-se a intencdo de
alguém ao planejar e executar um ato on-line que pode ser percebido pelos outros membros
do time. O autor faz a leitura dos alunos como seres bioldgicos, que executam cada
atividade a partir de trés sistemas que atuam em sinergia — afetivo, cognitivo e sensdrio-
motor —, sendo cada sistema essencial para que a atividade seja executada. Dessa forma, a
estrutura do curso deve ser criada de forma a promover a satisfagdo dos alunos pelas
tarefas realizadas, obtida, principalmente, quando a tarefa tem significado e importancia e
sua realizacdo € percebida pelos outros. A estrutura do curso também deve ser concebida
de maneira a estimular a otimizacdo na medida em que, para satisfazer as necessidades
afetivas, cognitivas e sensério-motoras dos alunos, cria condicfes para que estes passem
da intencao de realizar as atividades para o planejamento e a correta execucao, gerando um
loop prazeroso. Para atender a esses requisitos, o curso foi estruturado de forma que o
semestre de aulas on-line é iniciado por meio da configuracdo de uma reunido de equipe
semanal, em rede, entre os alunos. Durante o primeiro encontro semanal sao discutidas as
tarefas a serem realizadas pelos times. Essas tarefas séo especificadas nas instru¢gées on-

line para cada uma das 16 semanas semestrais. Durante o semestre, os alunos devem
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realizar as tarefas, criar postagens, ler e dar feedbacks em postagens dos outros membros
do grupo.

Leon (2016) defende que essas atividades produzem engajamento, pois todos
os alunos, enquanto estdo postando e respondendo as postagens dos outros, passam pelas
trés etapas de otimizacdo e de satisfacdo, em séries rapidas e continuas durante as
reunides de equipe on-line. A estrutura do curso usou 15 mecanismos de gamificacdo para

melhorar o engajamento, apresentadas no quadro 7.

QUADRO 7 — Mecanismos de gamificacdo para melhorar o engajamento

Mecanismos de jogos (baseados na
Gamification Wiki, 2014)

Como a mecéanica foi implementada no
curso

Realiza¢bes.

Estudantes podem ganhar um total de 100
pontos pelas 68 tarefas realizadas.

Compromissos.

Estudantes agendam reunifes semanais.

Dindmica de comportamento, que € a
tendéncia de continuar fazendo o que esta
fazendo.

Estudantes devem postar um relatério
semanal com 4 equipes diferentes durante
16 semanas.

Produtividade “alegre”, capacidade de
produzir com felicidade.

Participar do jogo Neos Game, onde cada
estudante constréi novas palavras ou frases.

Boénus.

Estudantes acumulam bdnus quando
exercem atividades especificas.

Teoria da informacdo em cascata, com
pequenas pilulas de informacéo para facilitar
entendimento.

Pequenas atividades apresentadas
semanalmente.

Contagem regressiva.

Atribuicdo de prazos para execucdo de
tarefas, com puni¢fes por atrasos.

Descoberta.

Alunos sao incentivados a explorarem
conjuntamente alguns destinos no jogo
Second Life.

Significado épico.

Todas as postagens dos alunos formam uma
parte visivel de conhecimento gerado para
futuros alunos.

Almoco gratis — sensacao de ter algo de
graca em funcdo da execucéao da tarefa por
outra pessoa.

Possibilidade de consultar postagens de
outros alunos para melhorar seus trabalhos.

Progresséo de pontos.

Sistema de pontuacdo cumulativa.

Status.

Planilha que exibe pontuacdo dos alunos,
gue podem melhorar seu status enviando
trabalhos extras.

Otimismo urgente, que € a capacidade de
continuar insistindo em uma tarefa, em
conjunto com o desejo de agir
imediatamente, combinada com a crencga do
sucesso.

Estudantes ficam imersos no jogo Second
Life para realizar atividades requeridas, o
gue os deixou auto motivados para executar
as tarefas.

FONTE: adaptado de Leon (2016, p. 19)
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O experimento mostrou que 0s alunos se tornaram motivados, positivamente e
ativamente envolvidos quando receberam instrucBes especificas que ocasionaram trocas
repetidas de satisfacdo e otimizacdo ao trabalharem em colaboracdo, como um time. A
experiéncia repetida e continua de envolver-se mutuamente em loops de satisfacdo e
otimizacdo promoveu coesao e solidariedade entre os membros do time, especialmente nas
reunides on-line. Apesar de o artigo ndo ter deixado claro nem a metodologia usada, nem a
composicdo da amostra da pesquisa, 0 estudo aponta que a avaliagdo da motivacao e do
envolvimento se deu, principalmente, por meio de analises dos comentarios escritos dos
alunos. Nas amostras obtidas, 87% das falas dos alunos indicaram engajamento e
envolvimento positivos.

Hwang e Chen (2017) realizaram um experimento cujo objetivo foi avaliar a
abordagem de aprendizagem baseada em inquéritos usando elementos de jogos e seus
efeitos na aprendizagem, motivacdo, pensamento critico e capacidade de resolucdo de
problemas dos alunos. Além disso, os padrées comportamentais dos estudantes foram
investigados por meio de conteddos e métodos de analise sequencial.

Para a pesquisa, um ambiente de aprendizagem foi projetado e implementado
integrando 0 modelo de aprendizagem baseada em inquérito com cenarios de um jogo para
suportar as atividades de aprendizagem. A interface do jogo foi desenhada tomando o
conhecimento conceitual de "biologia e ciéncia ambiental". Durante a atividade de
aprendizagem, um conjunto de tarefas de jogo foi apresentado para orientar os alunos a
explorarem a influéncia da poluicdo ambiental. Participaram do experimento um total de 101
estudantes da sexta série (11 ou 12 anos) instruidos pelo mesmo professor. Todos os
participantes, sendo 53 do sexo masculino e 48 do sexo feminino, foram organizados em
quatro turmas. Duas turmas, totalizando 50 alunos, foram alocadas no grupo experimental
para aprender com o jogo. As outras duas turmas foram alocadas em um grupo de controle,
com 51 alunos no total, e estudaram pela a abordagem convencional baseada em
inquéritos.

De acordo com a andlise dos dados experimentais e as notas dos alunos dos
dois grupos, o resultado indicou que os alunos do grupo experimental superaram os do
grupo de aprendizagem convencional baseada em inquérito, sendo que o0s alunos do
primeiro grupo tiveram nota 84.78, com erro padréo de 1.53, e os do segundo grupo tiveram
nota média de 77.19, com erro padrdo de 1.52. Segundo os autores, resultados
experimentais mostraram que a abordagem melhorou ndo sé a capacidade de
aprendizagem dos alunos e a motivacao intrinseca, como também suas percepcbes de
resolucéo de problemas e pensamento critico.

A andlise do comportamento de aprendizagem mostrou ainda que a abordagem

com o uso do jogo estimulou os participantes a se envolverem ativamente em observacéo
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de campo, comparacdo e busca de dados na atividade de aprendizagem no campo.
Resultados mostraram um impacto significativamente positivo nas percepcbes dos alunos
sobre o pensamento critico e a resolucéo de problemas. Cabe ressaltar que, nesse estudo,
foi usada a abordagem de aprendizagem baseada em jogos, ou game-based learning
(GBL). Essa abordagem, em geral, refere-se ao emprego de metodologias e caracteristicas
de projeto de jogos de computadores na aprendizagem (EVANS, 2011). Por outro lado, a
gamificacdo refere-se ao engajamento com os usuarios e a resolucéo de problemas usando
mecanismos e pensamento centrados em jogos (ZICHERMANN & CUNNINGHAM, 2011).
Essas definicbes sugerem que a GBL enfatiza a transformagdo dos contextos de
aprendizagem, enquanto a gamificacdo se concentra na mudanca de comportamento do
usuario. Como sugerido por Kim, Park e Baek (2009), uma diferenca entre GBL e
gamificacdo esta no fato de que GBL tem um objetivo educacional alcancado através do
jogo.

Sousa-Vieira et al. (2016) apresentam um estudo sobre a implementacdo e uso
de uma plataforma de ensino, denominada SocialWire, baseada em aprendizagem social
com elementos de gamificacdo. Os autores defendem o uso da aprendizagem social,
enfatizando a aquisicdo de conhecimento por meio das relagdes sociais reais ou virtuais,
seja por meio de conversas privadas, debates publicos, troca de ideias, compartilhamento
de conhecimento, colaboracdo ou de cooperacgéo, independentemente de ocorrerem entre
colegas ou com especialistas. Segundo os autores, essa abordagem informal é util para
apreender o conhecimento tacito, implicito, bem como para melhorar a aprendizagem
objetiva e explicita (SOUSA-VIEIRA et al., 2016).

A plataforma SocialWire foi usada em 3 cursos, durante 3 anos consecutivos, a
partir de 2012, na Universidade de Vigo, na Espanha. A gamificagdo no SocialWire consiste,
essencialmente, em um sistema de recompensa, reputacao e classificacdo social destinado
a incentivar o envolvimento dos alunos. O principal objetivo do projeto da plataforma é
engajar os alunos de tal forma que néo haja atraso na aprendizagem, ao mesmo tempo que
eles sejam incentivados a confrontar seus trabalhos uns com os outros. Assim, o médulo de
recompensas concede pontos e medalhas pela realizacdo correta de atividades individuais
ou coletivas, on-line ou off-line. O médulo de classificagdo — ranking — é responsavel por
comparar o desempenho entre os alunos. Uma das principais motivacbes para o
desenvolvimento do SocialWire foi a crenca de que a interacdo social on-line entre
estudantes promove a eficacia da aprendizagem. Nos sistemas em rede, nos quais 0s
usuarios nao podem manter contato presencial, a possibilidade de comparar o0 desempenho
€ um fator importante para sustentar o envolvimento entre os alunos. Uma das formas mais
simples e eficazes para incentivar a dindmica entre os participantes € usar uma classificacédo

compreensivel por todos (SOUSA-VIEIRA et al., 2016). A classificacdo no SocialWire exibe
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0 grau de realizacdo para cada usuario, ou seja, como um aluno cumpriu o trabalho em
comparacao com seus colegas, e estabelece uma hierarquia dentro do grupo. Dessa forma,
espera-se que pessoas com alta posi¢cdo no ranking sejam obrigadas a entregar trabalhos
de alta qualidade em atividades futuras, caso pretendam manter sua classificacéo.

Os resultados do uso do SocialWire foram analisados estatisticamente, com
testes paramétricos e ndo paramétricos. Os resultados confirmaram diferencas significativas
entre a nota final dos alunos que participaram dos jogos e a nota final dos alunos que néo
participaram. Também foi feita uma pesquisa de satisfacdo dos alunos com a plataforma e a
metodologia de aprendizado, por meio de um questionario opcional respondido
anonimamente e diretamente acessivel na plataforma. Os indices de participagcdo nas trés
edicbes do curso foram, respectivamente, 30%, 45% e 40%. Em todas as edicdes, a
percepcdo dos alunos sobre a experiéncia e o assunto em geral foi positiva. Além disso, os
estudantes consideraram que as atividades propostas eram adequadas e suficientes. A
maioria dos alunos que completaram a pesquisa ficaram com a impressdo de terem
aprendido o suficiente, mas gostariam de aprender mais sobre 0 assunto em cursos
sucessivos. Esse estudo de Sousa-Vieira et al. (2016) nao discute sobre aspectos ligados a
motivacao intrinseca e extrinseca, o que pode ser uma limitagdo.

Perini et al. (2017) apresentaram resultados de um estudo exploratério voltado
para a compreensdo do impacto da aprendizagem digital baseada em jogos (DGBL) sobre a
conscientizagdo e o interesse de estudantes do ensino médio na manufatura. A pesquisa
utilizou as seguintes questdes de pesquisa: qual o impacto da DGBL na conscientizagdo dos
estudantes do ensino médio sobre a manufatura? Qual o impacto da DGBL no interesse dos
estudantes do ensino médio na manufatura? Para o estudo, uma amostra de 43 estudantes
foi escolhida, aleatoriamente, de uma escola publica de ensino médio no norte da ltalia, na
primavera de 2015. Todos os alunos cursavam a 62 série, com idades entre 11 e 12 anos,
sendo 55,8% do sexo masculino e 44,2% do sexo feminino. Em particular, os alunos tiveram
de lidar com a gestédo da EcoFactory, uma planta industrial simplificada na qual eles tinham
de enfrentar decisdes tipicas da industria de manufatura moderna e otimizar as pontuacdes
de trés fatores diferentes — econdmicos, ambientais e sociais —, descobrindo os trade-offs
envolvidos em todas as escolhas. O estudo baseou-se em um projeto experimental de pré-
teste e pos-teste. Foram avaliadas a conscientizacdo, que diz respeito a percepcao correta
de um determinado t6pico ou dominio, e o interesse, que esta relacionado ao sentimento de
valor. Dessa forma, o interesse € algo mais do que a consciéncia passiva de um
determinado dominio, € o envolvimento ativo em relacdo aos conceitos apresentados.
Mesmo que os dois conceitos, de conscientizacdo e interesse, sejam complementares, a
presenca de um ndo implica, necessariamente, a presenca do outro. As avaliacbes foram

realizadas com base em andlise de desenhos, questionarios e check-lists. Os resultados
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mostraram um impacto significativo do DGBL tanto na conscientizacdo quanto no interesse
dos participantes, especialmente nas dimensfes ambiental, social e econémica.

Suh e Wagner (2017) apresentam um estudo que examina como a gamificacdo
influencia o compartilhamento do conhecimento entre os funcionarios de uma mesma
empresa, por meio do aumento do prazer ao usar um sistema de colaboracdo empresarial
(ECS). Os autores se baseiam na importancia do prazer sentido ao realizar as atividades do
local de trabalho para promover o envolvimento dos funcionarios (LIU et al.,, 2013). Eles
utiizam a expressédo valor hedbnico para denominar a emocdo associada ao prazer,
remetendo a teoria do flow de Csikszentmihalyi (1997). O estudo foi realizado com 166
pessoas de uma mesma empresa, incluindo individuos de diversas faixas etarias, niveis
educacionais e éareas da organizacdo. Com base em consideracBes de significancia
estatistica, os autores argumentam que a amostra de 166 respostas vdlidas de usuérios
fornece resultados significativos e informagdes relevantes.

Para a escolha das mecéanicas de jogos que fariam parte do projeto do sistema
gamificado, os autores remetem a teoria conformidade (affordance theory), na qual as
pessoas usam diferentes tecnologias com propdésitos semelhantes ou a mesma tecnologia
com propésitos diferentes (GIBBS et al., 2013). Por exemplo, algumas pessoas podem usar
um recurso de gamificacdo para acumular pontos e obter recompensas, enquanto outras
podem utilizar esse mesmo recurso para rastrear seu desempenho em relagdo aos outros.
Da mesma forma, a interpretacéo dos niveis dependera de cada usuéario. Uma pessoa pode
considerar os niveis como um desafio para completar tarefas cada vez mais dificeis,
estimulando o desejo de aumentar o status. Em contrapartida, outros podem considerar os
niveis como uma forma de recompensa para atividades realizadas. Medalhas podem
contribuir para que alguns usuarios sintam seu progresso e sua realizagdo, ou conferir a
outros um senso de experiéncia ou de exceléncia em campos especificos. Alguns usuarios
podem ver os painéis de lideranca ou sistemas de classificagdo como uma oportunidade
para competir, enquanto outros podem considera-los como uma ferramenta para a definicao
de metas ou o rastreamento de progresso. Assim sendo, as mecanicas escolhidas para
fazer parte do projeto do sistema gamificado nesse estudo de Suh e Wagner (2017)
estavam associadas a recompensa, concorréncia e visibilidade da realizagdo de uma
atividade, sendo usados pontos, niveis, medalhas e painéis de lideranga.

Ao obter empiricamente os resultados do uso do ECS para compartilhamento do
conhecimento, esse estudo mostrou que as percepcdes dos funcionéarios de fato diferiam,
significativamente, para o mesmo recurso gamificado usado no sistema. Dessa forma,
alguns percebiam mecanismos como pontos, medalhas e niveis como sendo recompensas,
enquanto outros percebiam estes mesmos mecanismos como estimuladores de

concorréncia. Os autores sugerem que isso pode explicar porque algumas mecanicas de
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jogos envolvem com sucesso alguns usudrios, podendo ser prejudiciais a motivacdo de
outros. Porém, cabe observar aqui que os autores levaram em consideracao apenas a teoria
da conformidade para justificar essas diferentes percep¢des dos usudrios, nhdo atentando
para o fato de que eles também podem apresentar diferentes perfis, conforme sugere Bartle
(2004).

Nesse estudo de Suh e Wagner (2017), a contribuicdo do conhecimento refere-
se a extensdo, quantitativa e qualitativa, a qual os funcionarios estdo dispostos a
compartilhar seus conhecimentos individuais para beneficiar outros colegas (CHIU et al.,
2006). Os autores consideraram que a contribuicdo do conhecimento pode ocorrer por meio
da criacdo de novas ideias, de novos documentos, do fornecimento de respostas a
perguntas de colegas e da oferta de apoio social e emocional a outros membros da
organizacdo através do uso de um ECS projetado para o compartihamento de
conhecimento (KANKANHALLI et al., 2005). No que diz respeito as contribuicbes dos
membros da organizagdo, a pesquisa sugeriu que a quantidade e a qualidade deveriam ser
consideradas em igualdade de condi¢cbes (PEDDIBHOTLA; SUBRAMANI, 2007).

Os resultados desse estudo indicam que os funcionarios experimentam um valor
hedbnico maior quando percebem que suas contribuicbes podem ser recompensadas,
guando sua conquista pode ser visivel e quando podem competir com outros usuarios. Os
autores sugerem que os funcionarios experimentam um grande valor heddnico porque o
projeto do ECS gamificado fornece feedback imediato e melhora a visibilidade dos
resultados, o que mantém os usuarios do ECS concentrados e imersos enquanto realizam
suas atividades. Os resultados indicam, ainda, que a simples incorporacdo de mecéanicas de
jogo ndo garante o aumento do valor hedbénico de um ECS. Os autores reforcam a
importancia de avaliar, monitorar e diagnosticar 0 que 0s usuarios percebem a partir do uso
de um sistema gamificado. Também sugerem a intervengdo gerencial, por meio de
promogdo ou treinamento, para ajudar os usuarios a entenderem os beneficios da
gamificagdo, incentivando-os a perceber um maior valor hedénico de usar um ECS. O
estudo sugere o uso de recompensas significativas que transmitam um senso de conquista
aos usuarios, ferramentas ou funcbes que suportem o desempenho de rastreamento, a
visualizagdo de expertise e a competicdo com outros, levando a um maior valor hedonico
percebido. Os resultados indicam que os individuos sdo motivados pela competi¢édo, pois
niveis mais elevados de engajamento podem ser alcancados quando um ambiente
competitivo é estabelecido, permitindo que os usuarios vejam a contribuicdo dos outros, 0
gue pode incentivar a competicdo amigavel e motivar atividades contributivas. Novamente,
cabe ressaltar que os autores desconsideraram os diferentes perfis de usuérios sugeridos
por Bartle (2004).
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Todos os autores citados salientam a importancia de mais estudos empiricos
nessa area da gamificacdo aplicada a educacdo e, explicitamente, estimulam novas
investigacbes a respeito. E importante ndo perder de vista o objetivo maior no que tange a
aplicacdo da gamificacdo na &rea de educacéo, que é dispender esfor¢os para torna-la mais
motivadora. O fato da tecnologia ser necessaria para implementar a maioria dos
mecanismos gamificados faz com que plataformas de e-learning sejam um ambiente ideal
para a experimentacdo. Pesquisas dos autores mostraram que, embora o impacto da
gamificagdo sobre os aspectos cognitivos de conteudo educativo tenha sido limitado, a
mudanca no projeto do conteludo e na estrutura para torna-lo mais divertido pode trazer
grande impacto motivacional.

O referencial tedrico aponta que os estudos sobre gamificacdo no ensino dao
énfase a educacdo de adolescentes e universitarios, area na qual mais pesquisas empiricas
foram apresentadas nos ultimos anos — de 2015 a 2017. Conforme o Censo 2014 de
aprendizagem a distancia no Brasil (ABED, 2015), dos 25.166 cursos oferecidos, 0S cursos
livres correspondem a 80% do total de ofertas e 73% do total de matriculas. Dessa forma,
existe relevancia em estudos sobre a aplicacdo da gamificacdo em cursos on-line dessa
natureza, uma vez que eles possuem caracteristicas diferentes dos cursos universitarios —
sendo a principal a auséncia de necessidade de aprovagdo no curso para obtencdo de
diploma formal.

Além disso, o referencial teérico aponta uma caréncia de pesquisas sobre
fatores emocionais envolvidos na experiéncia de aprendizagem usando elementos da
gamificacdo, uma vez que alguns estudos fazem referéncia apenas & emocéo relacionada
ao prazer.

Grande parte dos estudos empiricos aqui apresentados utilizam a abordagem
quantitativa, que € limitada em compreender os motivos de certos comportamentos dos
alunos. A maior parte das investigacfes aborda engajamento e motivagdo, mas nao faz a
separacdo entre motivacdo extrinseca e intrinseca. Todos 0s estudos propuseram e
implementaram mecéanicas de jogos de maneira isolada, sem apresentar uma proposta de
projeto de um sistema gamificado que associasse 0s objetivos de aprendizado com os perfis
dos alunos e a forma como sdo motivados, bem como com as mecéanicas da gamificacdo
que poderiam ser usadas para atender a cada perfil e a cada objetivo de aprendizado. Dos
estudos apresentados nesse referencial tedrico, a maior parte propds apenas sistemas de
pontuacdo, medalhas e painéis de lideranca. O quadro 8 apresenta um resumo do estado da

arte.
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Autores Abordagem
Borges et Mapeamento sistemétic_o relacionado a gAam@ficang\o na educacao. A maior parte
al. (2014) dos estudos fo_ram publicados em co_nferenmas, séo focadps no ensino superior
' e fazem a avaliacdo de uma técnica implementada na pratica.
Analise bibliométrica para fornecer informacgdes atualizadas sobre gamificacéo
Marti- na educacdo com dados coletados da ISI Web of Science de 2010 a 2014.
Parrefio et | Resultados mostram aumento do namero de publicagdes, diversas categorias
al. (2016) de revistas, concentracdo de publicagBes nos EUA e Taiwan e foco em
pesquisa quantitativa.
Mapeamento sistemético sobre gamificagdo na educacéo, revelando que muitos
Dicheva et estydos~ descrevem apenas al_gumas mecanicas da gamificac;éo e sua possivel
al. (2015) aplicacdo no cpntexto educacional. Os trapglhos pesquisados apresentam
' relatos encorajadores sobre 0 uso da gamificagdo, mas os autores reforcam a
necessidade de mais estudos sobre motivacdes intrinseca e extrinseca.
Propde taxonomias para o uso da gamificacdo na educacédo baseadas no
Muntean ~
(2011) modelo de compprtamento de Fogg (FOGG, 2009), mas ndo apresenta
resultados empiricos.
Petrovic e Estendem uma taxonomia de métricas de satisfacdo aplicada em usuarios de
Ivetic jogos para a area de educagédo a distancia e gamificacdo, mas ndo apresentam
(2012) resultados empiricos.
Realizaram um estudo comparando o engajamento de alunos que realizaram
Li et al. tutoriais com elementos gamificados e sem elementos gamificados, e
(2012) concluiram que os alunos de tutoriais que continham mecénicas de gamificacéo
executaram suas atividades de forma mais rapida.
. Inseriram mecanismos de recompensas e de competicdo em um ambiente de
Dominguez - : : .
ot al. ensino I:%IackpoaArd c_ie uma unlv.erS|dade,, Qentro d_e um contexto misto _de
(2013) educa}gao.a dlsta.n.ma e presengal. A angllse qualitativa m_ostrou um misto de
experiéncias positivas e negativas relacionadas a competicao.
Investigou se o sistema de medalhas resultava em maior participagéo por parte
Denny dos alunos. O sistema de medalhas permitia distribuir até 22 medalhas, e os
(2013) resultados mostraram que os estudantes tinham uma forte preferéncia por
medalhas disponiveis na interface.
Todor e Inseriram mecénicas de gamificagdo em um ambiente de e-learning
Pitica especializado em estudos de eletrénicos, e os resultados mostraram aumento
(2013) no interesse no curso.
Morrison e Ava!iaram_os (_alementos da gamificag_éo no ar_nbiente da Khan Aca(_:iemy aluz da
DiSalvo teoria motlvacm,n_al, propondo m§lhor|as reIacmna_dqs ao estabelecimento de
(2014) objetlvqs especificos, comparacdes de pessoas similares e foco no processo de
aprendizado.
Van Compararam a motivacéo e desempenho de alunos ao realizar um curso de
otimizacao discreta com elementos de gamificacdo e sem elementos de
Hentenryck e )
e Coffrin gam|f|ca(;a0. Os glementos usados foram o status, a Ilbe_rdad~e para falhar e o
(2014) engajamento social. Os resulta_d_os mostraram que a motivacéo e desempenho
foram similares na verséo gamificada e tradicional.
Liet al. Usaram ry'veis e painéis (_je lideranca em um sisterr_la_l gamificado muItiApIa.yer
(2014) para av_allar prazer, engajamento, frustracao e efetividade na transferéncia de
conhecimento de alunos.
Desenvolveram sistema de medalhas que produzia incentivos para atividades e
Anderson L : ~ . )
ot al. contribuices em discussdes em S|stem~as de cursos oferecujo_s Pelos MOOC:s.
(2014) Os resultados mostraram uma correlacéo positiva entre a exibicdo de medalhas

e os niveis de engajamento.
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Autores Abordagem
Davidson e | Desenvolveram um experimento em um ambiente de aprendizagem baseada
Candy em jogos usando pontos de experiéncia e medalhas para avaliar a satisfacéo, o
(2016) nivel de engajamento e os resultados de aprendizagem.
Aplicou os principios de gamificagdo — realiza¢des, compromissos, bénus,
Leon contagem 'regressiva, descoberta,Asignificado épico, pro~gresséo Fie pontos,
(2016) status e otimismo urgente — em'tres~cursos de grgdua(;ao em psicologia para
entender de que maneira a motivagéo e o envolvimento dos alunos nas aulas
on-line séo produzidos por bases psicologicas e biologicas.
Avaliaram a abordagem de aprendizagem baseada em inquéritos usando
Hwang e elementos de jogos e seus efeitos na aprendizagem, motivacéo, pensamento
Chen critico e capacidade de resolu¢éo de problemas. Essa abordagem estimulou os
(2017) alunos a se envolverem em atividades de observacéo, busca e solu¢do de
problemas.
Souza- Utilizaram um sistema de recompensas (pontos e medalhas), reputacdo e
Vieira et al. | classificacdo social (ranking) com o objetivo de engajar os alunos para que nao
(2016) houvesse atraso na aprendizagem.
Apresentaram resultados de um estudo exploratério voltado para a
Perini et al. _compreenséo do impacto da ap.rendiz,agem digital baseada em jogos sobre o
(2017) interesse de es.tudantes do.e%nsmo medlo' na'man~ufatgra. Os resultados
mostraram um impacto positivo na conscientizacéo e interesse dos
participantes.
Examinam como a gamificagéo influencia o compartilhamento do conhecimento
Suh e entre funcionarios de uma mesma empresa. As mecanicas usadas foram
Wagner pontos, niveis, medalhas e painéis de lideran¢a. Resultados mostram que 0s
(2017) funcionarios experimentaram um valor heddnico maior quando suas
contribuicbes de conhecimento puderam ser recompensadas.

FONTE: elaborado pela autora

Dessa forma, esta tese contribui para o campo de estudos no sentido de propor
um projeto de sistema gamificado baseado no perfil dos alunos, em seus fatores
motivadores e nos objetivos de aprendizado. Além disso, considera mecanicas da
gamificacdo levando em consideragcdo motivacao intrinseca e extrinseca de cada perfil. A
pesquisa desta tese foi desenvolvida por meio de um curso livre, pouco estudado no
referencial te6rico, e aborda outros fatores emocionais durante a experiéncia de

aprendizado.
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PARTE 2

PESQUISA EMPIRICA
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4 METODOLOGIA

Este capitulo apresenta a metodologia de pesquisa cientifica deste trabalho. A
secdo 4.1 fala da abordagem do problema, da natureza da pesquisa, dos objetivos do
estudo e dos métodos e procedimentos técnicos adotados. A secéo 4.2 situa o contexto em
que a pesquisa foi conduzida. Na secdo 4.3 sdo apresentadas as quatro estratégias de
coleta de dados. Nas secOes 4.4 a 4.11, as etapas metodoldgicas seguidas neste trabalho

sdo descritas resumidamente.

4.1 CLASSIFICACAO DA PESQUISA

Com a finalidade de atingir os objetivos do estudo proposto, definiu-se a
abordagem qualitativa como a estratégia de pesquisa mais apropriada. A abordagem
gualitativa parte de questdes amplas que se definem no curso da pesquisa e nao busca
mensuracdo de eventos ou emprego de estatisticas para os dados sob andlise (Yin, 1981).
O que se busca neste estudo é elaborar um diagnostico abrangente do uso da gamificagdo
na educacao on-line segundo a perspectiva dos participantes, focando nos significados que
a experiéncia traz para eles. O conhecimento gerado nao é quantificavel.

Considerando a natureza da pesquisa, o presente estudo pode ser classificado
como sendo uma pesquisa aplicada, pois gera conhecimento de aplicagcéo préatica a respeito
do uso da gamificagdo em um ambiente de ensino e aprendizagem on-line. O projeto
proposto e implementado para a plataforma gamificada on-line é adequado ao contexto da
organizacdo em que a pesquisa foi realizada e a qualquer outro em que se tenha um
conjunto de alunos participando de um curso virtual no mesmo periodo de tempo.

No que diz respeito aos objetivos do estudo, trata-se de uma pesquisa
exploratdria, pois procura obter maior familiaridade com um problema. Este estudo procura
identificar o impacto que a gamificacdo pode causar nas experiéncias subjetivas de
participantes de sistemas gamificados de educacdo on-line, abordando os elementos de
projeto e sua relagdo com a motivacao para a experiéncia do aprendizado.

Em relagédo aos métodos e procedimentos técnicos realizados, este trabalho é
caracterizado como um estudo de caso, que investiga de forma profunda os motivadores
para determinados comportamentos dos estudantes, as emoc¢fes envolvidas durante a
experiéncia da aprendizagem, os recursos de aprendizagem e mecanicas da gamificacdo
considerados por eles mais eficazes, bem como suas preferéncias, de acordo com o peffil
de cada um. Como uma estratégia de investigacdo empirica, a caracteristica distintiva do
estudo de caso é que ele busca avaliar um fendmeno contemporaneo em seu contexto real.

Esta distin¢do afigura-se critica na definicdo do estudo de casos (Yin, 1981).
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4.2 CONTEXTO DA PESQUISA

O estudo de caso foi conduzido com funcionarios de uma organizacao industrial
global, que possui fabricas localizadas em paises da Europa, Américas e Asia. A pesquisa
ocorreu com trabalhadores das fabricas brasileiras, localizadas em Betim (MG) e Valinhos
(SP) — ambas totalizando cerca de 400 funcionérios —, no periodo de setembro a dezembro
de 2017. O treinamento on-line ocorreu de 5 de setembro de 2017 a 5 de novembro de
2017, e as entrevistas aconteceram nos dias 5 e 6 de dezembro de 2017.

Quarenta funcionarios participaram do treinamento on-line sobre Gestdo de
Projetos usando a plataforma gamificada e trinta e quatro compareceram as entrevistas.
Cabe ressaltar que a participacdo de todos foi espontanea, sendo que muitos participantes
solicitaram aos seus respectivos gerentes que fizessem parte da experiéncia de
treinamento. O quadro 9 apresenta as informacdes demograficas dos participantes da

pesquisa.

QUADRO 9 - Informac8es demograficas dos participantes da pesquisa

Item Categoria Frequéncia Percentual
Sexo Masculino 16 47%
Feminino 18 53%
Menor que 30 anos 15 44%
Idade Entre 30 e 40 anos 14 41%
Acima de 40 anos 5 15%
Superior completo 18 53%
Educacéo Cursando superior 12 35%
Segundo grau 4 12%

FONTE: elaborado pela autora

4.3 ESTRATEGIAS DE COLETA DE DADOS

Foram usadas quatro estratégias de coleta de dados durante o processo de
pesquisa. Yin (2001) afirma que a qualidade dos estudos de casos € aumentada na medida
em que sdo usadas evidéncias provenientes de duas ou mais fontes, que convergem em
relacdo ao mesmo conjunto de fatos ou descobertas. No restante desta secdo, cada uma
das estratégias € descrita. As questbes foram elaboradas segundo o modelo
comportamental de

a) Estratégia 1: Coleta de dados quantitativos sobre o comportamento de
cada aluno. Durante a participacdo dos alunos no curso, a plataforma de ensino on-line

gamificada coletou, de forma automatica, dados quantitativos sobre o comportamento de
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cada participante. Esses dados séo listados a seguir e foram usados como base para

discutir o comportamento dos alunos durante as entrevistas.

Quantidade de dias distintos que o participante acessou o sistema.

Percentual de aulas obrigatorias assistidas.

Percentual de aulas opcionais assistidas.

Percentual de aulas do tipo “contetido exclusivo” assistidas.

Percentual de quizzes desafio respondidos.

Nota do aluno.

Quantidade de medalhas do tipo “Aplicado” concedidas ao aluno.

Quantidade de medalhas do tipo “Desbravador” concedidas ao aluno.
Quantidade de medalhas do tipo “Mestre” concedidas ao aluno.

Quantidade de vezes que o participante acessou o0 painel social para verificar
sua performance e dos seus pares.

Quantidade de vezes que o0 participante compartilhou conhecimento ou
interagiu com outro no férum social.

Numero de moedas que o aluno acumulou.

Quantas vezes o aluno assistiu a um video mais de uma vez.

Quantas vezes o aluno fez uma tentativa de quizz pela segunda vez.

b) Estratégia 2: Formulério preenchido poucos dias ap6s a participagdo de

cada aluno no curso. Os formularios diferem daqueles usados em outros estudos de

campo, uma vez que visam reduzir as influéncias do pesquisador, dando aos participantes o

controle sobre os aspectos do comportamento a ser registrado, o tempo de registro e o

processo de registro em si.

O objetivo do formulario é assinalar as situacdes positivas e negativas que

surgiram durante a experiéncia de aprendizado, as emoc¢des relacionadas, as percepcoes

gue caracterizam a experiéncia subjetiva do aluno, estimulando a autorreflexdo e levando a

relatos mais pessoais (CHURCH e SMITH, 2009). Para facilitar a coleta de informacdes por

meio dos formularios, optou-se por usar formulério on-line, criado a partir do Google Forms.

As seguintes questdes foram inseridas no formulario:

O que vocé achou sobre as aulas em video?

Comente sobre a duracdo, abordagem da professora, textos e imagens de
apoio, qualidade das videoaulas ou qualquer outra coisa que gqueira comentar.
Com que frequéncia vocé tem acessado o curso? Para te ajudar a responder
de forma mais completa, seguem algumas questbfes complementares:
guantas vezes por semana, em quais dias, quantas horas tem conseguido se

dedicar?
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¢ Qual motivo te leva a acessar o curso com essa frequéncia: tnico tempo livre,
periodo que rende mais, outro motivo?

e O que achou do nivel de dificuldade das questdes? Vocé tem alguma
sugestao quanto a elas?

o As medalhas te interessaram? Vocé entendeu o significado delas?

e As moedas te interessaram? Vocé compreendeu como ganhar moedas? Vocé
compreendeu os beneficios de ter moedas?

e Vocé se sentiu incentivado a interagir com outros participantes ou ndo? De
gue forma?

e Teve algum outro aspecto da plataforma que te chamou atencdo
positivamente ou negativamente? Explique.

e Durante a interacdo com a plataforma e com os outros participantes, indique
se vocé teve algum desses sentimentos: excitagdo, frustragdo, foco,
relaxamento, curiosidade, surpresa, temor, divertimento, amizade, admiragao,
intimidacéo, rejeicao, triunfo, alivio, prazer.

Assim como os dados quantitativos, as respostas dos formularios também foram
usadas como base para discutir as percepcbes e impressbes dos alunos durante as
entrevistas.

c) Estratégia 3: Entrevistas individuais. Como os formulérios ndo permitem ao
pesquisador discutir com os alunos as implicacbes dos eventos ocorridos e das acdes
tomadas, suas informagGes foram usadas como guias para as entrevistas, de forma a
detalhar a coleta. De acordo com Ritchie e Lewis (2003), as entrevistas individuais séo o
método mais popular na pesquisa qualitativa. Elas podem assumir diferentes formas e
fornecem uma oportunidade para investigacdo detalhada das perspectivas pessoais. Seus
principais objetivos sdo a compreensdo profunda do contexto individual dentro do qual os
fendbmenos de pesquisa estdo localizados e o tratamento de assuntos de forma acurada,
clarificando o entendimento.

Este trabalho utilizou a entrevista semiestruturada. Triviios (1987) privilegia
esse tipo de entrevista porque acredita que ela valoriza a presenca do investigador, oferece
possibilidades para que o participante disponha de liberdade e espontaneidade para
enriquecer a investigagdo, mas também parte de certos questionamentos basicos, apoiados
em teorias e hipéteses que oferecem maiores possibilidades para perguntas, geradas por
meio de novas hipdteses que vao surgindo a medida que as respostas dos participantes sdo
coletadas. As questdes respondidas nas entrevistas semiestruturadas foram norteadas pelo
seguinte roteiro:

e Por que fez este curso?
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Vocé ja conhecia os conceitos de gestdo de projetos?

Com que frequéncia vocé acessava o curso? Por que?

Vocé ganhou medalhas n vezes (verificado por meio do log e acesso). Vocé
percebeu que existiam medalhas?

O que vocé entendeu do significado delas?

As medalhas influenciaram na sua frequéncia?

Vocé assistiu as aulas opcionais n vezes (verificado por meio do log e
acesso). Por que assistiu (ou ndo assistiu)?

As medalhas influenciaram na sua participagédo nessas aulas opcionais?
Vocé realizou quizzes do tipo desafio n vezes (verificado por meio do log e
acesso). Por que fez ou deixou de fazer?

As medalhas influenciaram na realizagéo desses quizzes?

O que achou do nivel de dificuldade das questbes? Estavam de acordo com
as aulas?

Vocé acompanhou sua nota? A sua nota era importante para vocé?

Consta que vocé realizou a segunda tentativa de quizzes n vezes (verificado
por meio do log e acesso). Por que vocé quis fazer segunda tentativa?

Vocé visualizou o painel social n vezes (verificado por meio do log e acesso).
Qual o seu interesse em visualizar o painel social?

Vocé se sentiu incentivado a interagir com outros participantes ou nédo? De
gue forma?

As moedas te interessaram? Vocé compreendeu como ganhar moedas? Vocé
compreendeu os beneficios de ter moedas?

Para os alunos que responderam sobre as emoc¢8es no formulario: por que ou
em que circunstancias vocé sentiu essas emogdes?

Explicar cada perfil e perguntar: Com qual perfil vocé mais se identifica:

competitivo, conquistador, socializador ou explorador?

d) Estratégia 4. Formulario de questdes fechadas com respostas em escala

Likert. Ap6s as entrevistas, um formulario com quatro afirmacdes foi apresentado aos

alunos, de forma a obter a concordancia deles em uma escala de cinco niveis assim

definidos: i) nivel 1: discordo totalmente; ii) nivel 2: discordo parcialmente; iii) nivel 3:

indiferente; iv) nivel 4: concordo parcialmente; v) nivel 5: concordo totalmente. As seguintes

afirmagdes foram apresentadas aos alunos:

O conteudo do curso foi adequado e suficiente para ampliar meu

conhecimento em gestado de projetos.
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e A forma de apresentacdo do professor (didatica, exemplos, etc.) ajudou a
compreender conceitos e ferramentas e me manteve envolvido.

e As questdes dos quizzes estavam de acordo com o que foi explicado nas
aulas, em um nivel de dificuldade compativel, nem muito facil nem muito
dificil.

e A plataforma (navegacdo, layout, facilidade de uso, moedas, medalhas,
férum, avisos) contribuiu para a experiéncia de aprendizagem.

As etapas metodoldgicas seguidas na pesquisa sdo descritas resumidamente a

seguir e apresentadas detalhadamente no capitulo 5 — Apresentacédo dos Resultados.

4.4 PROJETO DA PLATAFORMA GAMIFICADA ON-LINE DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

O projeto da plataforma gamificada de educag&o on-line foi elaborado com base
no framework conceitual de Werback e Hunter (2012) - vide sec¢éo 2.2 - e assume 0 acesso
por estudantes com diferentes perfis e comportamentos, que buscam diversdo durante sua
jornada para atingir seus objetivos de aprendizagem. O projeto da plataforma é composto de

um conjunto de objetivos que contribuem para os comportamentos de cada perfil.

4.5 IMPLEMENTACAO DA PLATAFORMA GAMIFICADA ON-LINE DE
ENSINO E APRENDIZAGEM

A implementacdo da plataforma gamificada de educacg&o on-line foi feita no
ambiente de ensino Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment (Moodle). O
Moodle é um software open source que permite gerenciamento de cursos com
caracteristicas de e-learning, disponivel livremente no mercado, estavel, usado por diversas
instituicbes e por mais de 25 milhdes de usuéarios (NAIK; KAMAT, 2015).

Segundo Naik e Tamak (2015), os médulos do Moodle sdo classificados em:
comunicacdo, produtividade, envolvimento dos participantes, administracdo, entrega do
curso e desenho de curriculo. Para implementar o projeto da plataforma de ensino
gamificada foram criados 33 plug-ins no ambiente Moodle, que consistem em modulos
construidos por meio de codificacdo com o objetivo de adicionar alguma funcionalidade a

um programa maior.
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4.6 PRODUCAO DO CURSO DE GESTAO DE PROJETOS E INSERCAO
NA PLATAFORMA

O curso on-line de Gestdo de Projetos foi criado para esta pesquisa, composto
de videoaulas, questdes de mudltipla escolha obrigatérias e opcionais e de materiais
complementares para download. Para a producéo das videoaulas foi criado um estudio
profissional, com equipamentos que permitiram a gravacdo e a edicdo com diferentes

cenarios virtuais.

4.7 PRE-TESTE DA PLATAFORMA GAMIFICADA DE EDUCACAO ON-
LINE

ApGs o projeto e implementacao da plataforma gamificada de educacgéo on-line,
bem como a insercao do curso de Gestdo de Projetos, um pré-teste foi conduzido com dez
pessoas. De acordo com Yin (2001), o pré-teste auxilia a desenvolver o alinhamento e o
refinamento das questbes de pesquisa, podendo elucidar conceitos e identificar problemas.

No pré-teste foi solicitado aos participantes que assistissem ao curso e

preenchessem o formulario descrito no item b) da secéo 4.3 deste documento.

4.8 CONDUCAO DO ESTUDO DE CASO NA PLATAFORMA GAMIFICADA
DE ENSINO ON-LINE E OBTENCAO DE DADOS DE ACESSO

ApOGs o pré-teste e ajustes na interface da plataforma gamificada de educacgéo
on-line, o estudo de caso foi conduzido com quarenta funcionarios de diferentes geréncias,
funcdes e perfis de uma organizacdo industrial global. Os participantes faziam parte das
geréncias de Engenharia, Logistica e Suprimentos, Financas, Qualidade, Tecnologia da
Informacdo, Recursos Humanos e Producdo. Foram selecionados funcionarios com
diferentes fun¢des, buscando diversidade na composi¢cao dos participantes da pesquisa.

O curso de Gestdo de Projetos foi disponibilizado aos participantes durante dois
meses. Durante a participacdo no curso, dados sobre o comportamento de cada aluno foram

coletados automaticamente pela plataforma.

4.9 PREENCHIMENTO DO FORMULARIO COM RELATOS PESSOAIS
DOS PARTICIPANTES

Durante a participacdo no curso, os alunos foram convidados a relatar, por meio
do formulério descrito no item b) da secdo 4.3 deste documento, suas experiéncias de
aprendizado usando a plataforma gamificada on-line. O uso do formulério teve como

objetivo fornecer informacdes de andlise preliminar antes das entrevistas.
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4.10 ENTREVISTAS

Apbs o encerramento do curso de Gestédo de Projetos na plataforma gamificada
de educacao on-line, uma entrevista semiestruturada foi conduzida junto aos participantes.
As entrevistas seguiram o roteiro apresentado no item c) da secdo 4.3. Além de responder
as questbes do roteiro, os participantes tinham liberdade para explicar as razbes de
determinadas respostas, bem como tirar davidas sobre algo que ndo compreenderam ou
fazer comentarios sobre assuntos que nao constavam no roteiro. Ao final da entrevista, um
formulario impresso com quatro afirmacdes foi apresentado aos alunos, de forma a obter a
concordancia deles em uma escala de cinco niveis assim definidos: a) nivel 1: discordo
totalmente; b) nivel 2: discordo parcialmente; c) nivel 3: indiferente; d) nivel 4: concordo
parcialmente; e) nivel 5: concordo totalmente. O formulério foi elaborado conforme explicado
no item d) da se¢éo 4.3.

4.11 ANALISE DOS RESULTADOS

A analise de dados desta pesquisa seguiu proposta de Miles e Huberman
(1984), que indicam trés fluxos de atividades: a) reducdo de dados, b) exibicdo de dados e
c) verificagdo. A reducdo de dados diz respeito a selegdo, simplificacdo, sumarizacdo e
transformacdo dos dados brutos das anotacdes. Eles defendem que a redugdo € um
processo continuo e nao é separada da andlise. A exibicdo de dados consiste em uma
apresentacdo organizada de informacdes que permitam a tomada de acdes e conclusdes
com base em inferéncias a partir de evidéncias ou premissas. Miles e Huberman (1984)
criticam o texto narrado como forma de exibicdo de dados por ser incobmodo, mal
estruturado e pesado. Os autores defendem formas mais compactas, como matrizes,
gréficos e diagramas, para auxiliar os pesquisadores a ndo tomarem decisées precipitadas.

A reducdo e a exibicdo de dados deste trabalho foram realizadas por meio do
método de andlise de contetdo. Segundo Bardin (2009), a analise de conteddo, como
método, consiste em um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes que utiliza
procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo do conteddo das mensagens. De
acordo com Chizzotti (2006, p. 98), “o objetivo da andlise de conteudo & compreender
criticamente o sentido das comunicagBes, seu conteudo manifesto ou latente, as
significacdes explicitas ou ocultas.”.

Bardin (2006) organiza a andlise de conteado em trés fases: 1) pré-analise, 2)
exploracdo do material e 3) tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. Na pré-
andlise, o material a ser analisado € organizado com o0 objetivo de torna-lo operacional,

sistematizando as ideias iniciais. A exploracdo do material constitui a segunda fase, na qual
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sdo definidas categorias e identificadas unidades de registro, usadas como base para a
contagem. Nessa fase, os resultados dos formularios e das entrevistas foram submetidos a
um estudo aprofundado, orientado pelo referencial tedrico. A terceira e Ultima fase da
analise de conteldo diz respeito ao tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacao.
Nessa fase ocorre a analise reflexiva e critica (Bardin, 2006).

A verificacdo consiste na conclusdo com base em inferéncia a partir de
evidéncias. Nesta etapa, foram usados 0s seguintes critérios sugeridos por Yin (2001) e
Eisenhardt (1989):

(1) Validade do construto: significa estabelecer medidas corretas para o0s
conceitos que estdo sob estudo. Nesta pesquisa foram usadas fontes mudltiplas de
evidéncias — formularios e entrevistas, bem como métricas coletadas automaticamente do
sistema gamificado.

(2) Validade externa. Refere-se a saber se as descobertas de um estudo de
caso sao generalizaveis além do universo do préprio estudo de caso.

(3) Confiabilidade: é demonstrar que as operacdes de um estudo podem ser
repetidas, apresentando os mesmos resultados.

No capitulo 5 sédo apresentados os resultados da pesquisa.
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5 APRESENTACAO DOS RESULTADOS

Este capitulo apresenta os resultados referentes ao projeto, implementagcéo e
uso da plataforma gamificada de educacdo on-line. A secdo 5.1 expde o projeto
desenvolvido para a plataforma e a secdo 5.2 detalha os requisitos de implementacéo, bem
como a interface criada para a plataforma. A secdo 5.3 apresenta o curso de gestdo de
projetos produzido e utilizado durante a pesquisa. A se¢ao 5.4 discute o pré-teste realizado,
enquanto as secdes 5.5 a 5.7 exibem a conducéo do estudo de caso, a obtencdo de dados
de acesso dos participantes pelo sistema, o preenchimento dos formularios e a realizacdo

das entrevistas.

5.1 PROJETO DA PLATAFORMA GAMIFICADA ON-LINE DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Conforme abordado na se¢do 3.4 sobre o estado da arte relacionado a
gamificagcdo na educagédo, grande parte dos artigos pesquisados ndo propuseram um projeto
de uma plataforma gamificada de educagdo on-line que associasse 0s objetivos de
aprendizado com os perfis de alunos e a forma como sdo motivados. Eles se limitaram a
implementar mecénicas de jogos — como medalhas, pontos, rankings, entre outros — de
maneira isolada, muitas vezes em cursos on-line que ja eram oferecidos aos alunos antes
da adocéo de elementos gamificados.

Com o objetivo de descrever as implicagbes da gamificagdo em ambientes
educacionais on-line, este trabalho se propde a projetar e implementar uma plataforma
gamificada de educacdo on-line, incluindo o planejamento e a producédo de um curso para
ser usado no estudo de caso. Esta secdo descreve o projeto elaborado para a plataforma
com base nos principios de projeto educacional gamificado propostos por Dicheva et al.
(2015) e no framework conceitual de Werback e Hunter (2012), apresentados na secao 3.3

deste estudo. A visdo conceitual macro do modelo é apresentada na figura 14.

FIGURA 14 - Vis&o Conceitual do Modelo de Plataforma Gamificada para Educacéao
On-line

Diversao [Comportamento

v

- Contribui _

Busca Define A Objetivo
Perfil

FONTE: elaborado pela autora.
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O modelo assume 0 acesso por estudantes com diferentes perfis, que buscam
diversdo durante sua jornada para atingir seus objetivos de aprendizagem. Cada perfil &
definido por um conjunto de comportamentos. O modelo proposto para a plataforma é
composto de um conjunto de objetivos de projeto que contribuem para 0os comportamentos
de cada perfil.

A figura 15 apresenta de forma sucinta as etapas seguidas na elaboracdo do
projeto da plataforma gamificada de educacdo on-line. Essas etapas sdo descritas nas
secbes 5.1.1. a 5.1.5.

FIGURA 15 — Etapas seguidas na elaboracédo do projeto da plataforma gamificada de
educacéo on-line
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participante

FONTE: elaborado pela autora.

5.1.1 Objetivo da Plataforma Gamificada de Educacado On-line

O objetivo da plataforma gamificada é engajar as pessoas e motivar suas acoes
relacionadas a aprendizagem. Esse objetivo é buscado por meio do estabelecimento de
perfis, comportamentos e objetivos de projeto, e esta alinhado aos preceitos de gamificacao
propostos por Kapp (2012).

A motivacao dos alunos esta ligada a intencéo de usar a plataforma para obter e
compartilhar o conhecimento adquirido. O engajamento diz respeito a efetiva acdo dos
participantes de frequentar ativamente a plataforma para assistir aulas, enfrentar desafios e
interagir com pares para compartihamento de conhecimento. Esses objetivos sé&o
perseguidos por meio do atingimento de alguns comportamentos-alvo especificos, conforme

delineado na secéo 5.1.4.

5.1.2 Perfis dos participantes

Quanto a personalidade dos participantes, € importante para o projeto da
plataforma gamificada de educacéo on-line identificar caracteristicas que possam influenciar
a forma como interagem com a plataforma e com os outros participantes. Os conquistadores

se engajam mais pela possibilidade de subir niveis, ganhar recompensas e buscar vitorias e
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sdo motivados pela realizacdo das atividades. No contexto do modelo proposto, € esperado
gue os conquistadores sejam motivados pela realizacdo das seguintes atividades: assistir as
aulas, resolver os desafios em forma de exercicios, finalizar os tépicos. Os exploradores
gostam de encontrar novos conteddos, descobrir as possibilidades do ambiente e
desenvolver habilidades para solucionar desafios pontuais no jogo. No modelo proposto
para a plataforma gamificada de educacédo on-line, os exploradores devem ser motivados
mais pelo conteddo do que pelos desafios, e gostam de ter flexibilidade para cumprir com
conteudos. Os socializadores buscam a interagcdo social, preferem situacdes cooperativas.
O modelo proposto leva em consideragdo que o0s socializadores sdo motivados,
principalmente, pelas mecénicas que promovem cooperacdo entre estudantes. Os
predadores sdo motivados a se impor perante 0s outros, sdo competitivos, criando
relacionamento intenso com outros participantes. Na plataforma gamificada, é esperado que
os predadores sejam motivados pela conquista de vitorias e obtencéo de reconhecimento.
Um mesmo aluno pode apresentar, em determinados momentos, caracteristicas
mais acentuadas de um dos perfis, como também pode apresentar caracteristicas de mais
de um perfil. Na secao 5.1.3 sdo discutidos aspectos relacionados a diversdo na plataforma
gamificada e como a diversao é percebida de forma diferente pelos diversos tipos de perfis

de participantes.

5.1.3 Insercao de diversdo na Plataforma Gamificada de Educacao On-line

Um dos principios da gamificacdo é prover diversdo para engajar as pessoas.
Werback e Hunter (2012), bem como Lazzaro (2004), associam a diversdo com a emocao
do jogador, sendo esse componente o responsavel por fazer os jogos serem engajadores.

No quadro 10 é proposto um relacionamento entre os quatro tipos de perfis,
apresentados por Bartle (2004), e as principais emocdes e tipos de diversdo indicados por
Lazzaro (2004). Cabe lembrar que, dependendo da plataforma gamificada, uma pessoa

pode estar associada a tipos diferentes de perfis em momentos distintos da interacéo.

QUADRO 10 - Associacgéo entre os perfis de estudantes, tipos de diversdo e emocdes

Perfil Tipos de Emocdes associadas
diverséo

Conquistadores: motivados pela realizacdo das Diverséo Satisfacao, excitacao,
seguintes atividades: assistir as aulas, resolver os dificil frustracao, foco,
desafios em forma de exercicios, finalizar os topicos. relaxamento
Exploradores: motivados mais pelo contetido do que Diverséo Curiosidade, surpresa,
pelos desafios. facil temor
Socializadores: Motivados principalmente pelas Diverséo Divertimento, amizade,
mecanicas que promovem interacdo e cooperacao entre | social admiracao, intimidacéo,
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estudantes. rejeicao

Predadores ou competitivos: incentivados a competicdo | Diversédo Triunfo, excitagéo,
por meio de vitorias, reconhecimentos e comparagoes séria e dificil | alivio, frustracéo, foco
de status.

FONTE: elaborado pela autora

As mecanicas de gamificagéo foram selecionadas para implementar o modelo da

plataforma gamificada de educacédo on-line de forma a atender os diferentes tipos de perfis,

os tipos de diversdo que buscam e as emocOes associadas. Essas mecéanicas sao

apresentadas na se¢do 5.2, que trata da implementacdo da plataforma gamificada de

educacao on-line.

5.1.4 Delineamento dos comportamentos-alvo

Para atingir o objetivo geral, o projeto da plataforma gamificada de educacgéo on-

line determina um conjunto de comportamentos esperados dos estudantes:

Ser frequente na utilizac&do da plataforma.

Buscar obter aprendizado por meio do conteudo disponibilizado pelo
professor.

Verificar aprendizado obtido por meio da resolugdo das atividades propostas.
Interagir com outros estudantes para oferecer ajuda, demonstrando que tem
interesse em compartilhar conhecimento com os pares.

Interagir com outros estudantes para pedir ajuda, demonstrando que tem
interesse em obter conhecimento dos pares.

Acessar conteddos opcionais.

Vencer desafios, demonstrando desempenho superior.

Verificar o progresso em relacdo as aulas assistidas e exercicios realizados.
Almejar reconhecimento pelo bom desempenho nas atividades propostas.
Buscar recompensas pelo bom desempenho nas atividades propostas.
Buscar vitérias, demonstrando interesse por triunfar perante outros
estudantes.

Demonstrar autonomia na escolha do percurso a ser seguido para cumprir

seus objetivos de aprendizado.

Cada perfil de estudante é definido por um conjunto de comportamentos. Nem

todos os comportamentos se aplicam a todos os perfis. A figura 16 exibe quais

comportamentos definem cada perfil.

FIGURA 16 — Definicdo de perfis por meio de comportamentos
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FONTE: elaborado pela autora a partir dos perfis de Bartle (2004)

5.1.5 Definicdo dos objetivos de projeto

Para promover os comportamentos-alvo, 0s objetivos de projeto da plataforma

gamificada de educacédo on-line foram estabelecidos e sdo exibidos no quadro 11. Esses

objetivos estdo alinhados aos principios do projeto educacional gamificado de Dicheva et al.

(2015) e os elementos propostos por Werback e Hunter (2012), bem como Zichermann e

Cunningham (2011).

QUADRO 11 - Objetivos de projeto da plataforma gamificada

Objetivos de
projeto

Descricdo

Oferecer jornada

A plataforma deve oferecer cursos de curta duracao, divididos em
tépicos e aulas. Um curso de curta duragéo oferece uma jornada
tangivel ao encontro de um objetivo maior, com realizacdes
intermediérias atingiveis com mais facilidade. As realizagbes
intermediarias estao relacionadas a aulas e atividades, com objetivos
de aprendizado associados.

Prover contelido de
qualidade

A plataforma deve permitir que cada curso ofere¢a contetdos Uteis ao
publico, com qualidade e didéatica, de forma que a experiéncia de
assistir as aulas, por si so, seja interessante.

Oferecer contetidos
opcionais

A plataforma deve permitir que cada curso ofereca contelidos que néao
séo obrigatérios para a formacgéo do estudante no tema do curso, mas
que complementam a matéria. Contelidos opcionais podem ser videos
de estudos de casos ou exemplos interessantes, animacdes,
acompanhados de atividade.

N&o forcar
encadeamento de
contetdos

A plataforma deve permitir que o estudante acesse tdpicos, contetidos
e atividades em qualquer ordem que desejar.

Informar progresso

A plataforma deve exibir barra de progresso do estudante com os
tépicos, contelidos e atividades ja concluidos e os que ainda devem
ser cumpridos. A plataforma também deve exibir os contetdos dos
cursos e objetivos de aprendizado associados, que séo realcados a
medida que o estudante avanca com os contelidos.

Informar
desempenho

A plataforma deve prover formas de comunicar aos estudantes como
esta seu desempenho, informando pontos, moedas e medalhas a cada
conquista.
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Propor e corrigir
atividades

Cada curso deve oferecer um conjunto de atividades relacionadas ao
contelido, bem como ter mecanismos para corrigi-las
automaticamente, atribuindo pontos ao estudante ao final de cada
correcao e exibindo, ao final da atividade, um relatério com acertos e
erros e com a pontuacao de cada questéo.

Propor e corrigir
desafios

A plataforma deve permitir que cada curso ofereca um conjunto de
desafios relacionados ao contetdo, opcionais, com nivel de exigéncia
superior, bem como ter mecanismos para corrigi-los automaticamente.

Explicar os erros
cometidos

A plataforma deve exibir, para cada questdo respondida
incorretamente pelo estudante, um texto explicando porque aquela
questao esta incorreta.

Permitir retentativas

A plataforma deve permitir que o estudante refaca uma atividade pela
segunda vez, caso erre na primeira tentativa.

Incentivar
cooperacao

A plataforma deve permitir e incentivar que os estudantes registrem
uma pergunta para os outros participantes do curso, votem se uma
pergunta é relevante ou ndo e registrem respostas a perguntas, bem
como atribuir moedas aos estudantes que fazem, respondem ou
classificam perguntas.

Exibir distingbes

A plataforma deve exibir medalhas e moedas obtidas pelo estudante
em todos os contextos onde ele é exibido.

A plataforma deve permitir a um estudante entrar em um grupo de seu

Premiar interesse caso ele possua uma quantidade de moedas suficiente, bem
desempenho como oferecer contelidos exclusivos, que estardo disponiveis somente
a membros do grupo especifico.
Comparar - . . .
P A plataforma deve exibir um painel social ou ranking comparando
desempenhos e
distinges moedas, medalhas e pontos do estudante e de outros alunos do curso.

Conceder distincdo
por desempenho ou
comportamento

A plataforma deve conceder certificado ao estudante ao final do curso,
de acordo com a quantidade de pontos adquirida, e medalha de acordo
com seu comportamento, informando o estudante de cada nova
distincdo recebida ou perdida.

Estabelecer prazos
para conclusao

A plataforma deve estabelecer, no inicio do curso, acordo com o
estudante em relacéo ao ritmo de cumprimento do conteldo semanal e
enviar lembretes sobre o cumprimento desse conteldo, caso ele aceite
essa forma de comunicagéo.

Autenticar
estudante

A plataforma deve permitir o cadastro de caracteristicas do estudante
que permitam verificacdo de autenticidade, bem como autenticar o
estudante antes de cada atividade.

Ser acessivel em
mobile e desktop

A plataforma deve estar disponivel para acesso via Internet em
navegadores hospedados em computadores pessoais e dispositivos
moveis.

FONTE: elaborado pela autora

A figura 17 exibe um resumo com o mapa mental relacionando os objetivos de

projeto e os comportamentos-alvo. No projeto da plataforma gamificada de educacéo on-
line, todos os objetivos contribuem para ao menos um comportamento-alvo, sendo que um
conjunto de comportamentos definem os diferentes perfis de estudantes que a plataforma
pode atender. E importante ressaltar que os objetivos de projeto contribuem com
intensidades diferentes para diferentes comportamentos-alvo. O fato de um objetivo de
projeto contribuir com mais de um comportamento, mesmo que com intensidades diferentes,

€ visto de maneira positiva, pois indica uma maior relevancia do objetivo.
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FIGURA 17 — Objetivos de projeto que contribuem e suportam os comportamentos-
alvo
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FONTE: elaborado pela autora

De acordo com a teoria da autodeterminacdo, as pessoas possuem o desejo
interno de crescimento em termos de conhecimento e habilidades, mas o ambiente externo
deve dar suporte e criar condicdes para a promocao da motivagdo intrinseca. Essa teoria
sugere que as necessidades basicas podem ser divididas em trés categorias: autonomia,
competéncia e pertencimento (RYAN; DECI, 2000).

O projeto da plataforma gamificada de educacgéo on-line foi concebido de forma
a prover recompensas e feedbacks que conduzam a sentimentos de competéncia e, com
isso, promover a motivagdo. A teoria da autodeterminagdo sugere que estudantes tém maior
probabilidade de internalizar um objetivo se eles compreendem e possuem habilidades
relevantes para cumprir 0 objetivo com sucesso. O projeto da plataforma também oferece
possibilidades de autonomia por parte dos estudantes, dando oportunidades de escolha e
auto direcdo, o que esta relacionado ao aumento de motivacdo intrinseca. Além disso, o
painel social e os objetivos de projeto relacionados a cooperacdo entre os estudantes sao
promotores do sentimento de pertencimento, considerado pela teoria da autodeterminagéo
como facilitador para que as pessoas internalizem a motivagéo.

Segundo Csikszentmihalyi (1990), o estado de flow, associado a produtividade
prazerosa, é alcancado por meio de clareza de objetivos, feedback instantdneo e sem

ambiguidade, bem como balanceamento entre desafios e habilidades. Todos os objetivos de
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projeto da plataforma gamificada de educacdo on-line procuram promover as condi¢cdes
associadas ao flow e a motivacdo intrinseca conforme proposta por Ryan e Deci (2000) na

teoria da autodeterminacdo.

5.2 IMPLEMENTACAO DA PLATAFORMA GAMIFICADA ON-LINE DE
ENSINO E APRENDIZAGEM

Para implementar a plataforma gamificada de educacgédo on-line, os objetivos de
projeto foram decompostos em requisitos relacionados a interface e a funcionalidades da
plataforma. Foram criados plug-ins no ambiente Moodle para desenvolver os requisitos
usando as linguagens de programacao Javascript, PHP, HTML, CSS e SQL. A seguir, para
cada objetivo de projeto da plataforma gamificada de educagdo on-line, 0s requisitos

relacionados séo apresentados no quadro 12.

QUADRO 12 - Requisitos da plataforma gamificada

Objetivos de

. Requisitos associados
projeto

o Permitir ao professor a criagdo de um texto introdut6rio a um curso.

e Permitir ao professor a divisdo do curso em tépicos, cada qual com
texto introdutdrio.

o Permitir ao professor a divisdo de cada topico em aulas de videos,
cada qual com texto introdutdério.

o Permitir ao professor cadastrar uma lista estruturada de objetivos de

aprendizado para um curso.

Permitir ao professor associar objetivos de aprendizado a uma aula.

Exibir ao estudante o texto introdutério de um curso.

Exibir ao estudante a lista de topicos de um curso.

Exibir ao estudante o texto introdutério de um tépico.

Exibir ao estudante a lista de aulas de um tépico.

Exibir ao estudante o texto introdutério de uma aula.

Exibir ao estudante a lista de objetivos de aprendizado associados a

aula.

Oferecer jornada

¢ Os contelidos dos cursos devem ser oferecidos aos estudantes na
forma de aulas gravadas em video, slides e exercicios.

e O conteldo programatico dos cursos, bem como das aulas e
exercicios, deve ser elaborado por professor com experiéncia
comprovada no assunto.

e O professor escolhido para gravar aulas de cada curso deve ter

Prover contetido reputacdo comprovada no quesito didatica.

de qualidade O layout do material apresentado ao estudante (aulas e slides) deve
ser padronizado, com identidade visual e linguagem atraente para o
estudante.

¢ As aulas em video dos cursos devem ter duragdo de 5 a 15 minutos —
deve-se procurar fazer aulas com duragdo menor que 10 minutos.

¢ As aulas em video dos cursos devem apresentar qualidade em termos
de conteudo, didatica, linguagem, imagem, som e edicao.
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Objetivos de
projeto

Requisitos associados

Oferecer
contetidos
opcionais

Permitir ao professor marcar conteldos como opcionais.

Permitir ao professor incluir atividade associada a cada contelido
opcional.

Permitir ao estudante acessar conteido opcional quando desejar —
porém, a atividade relacionada ao contetido opcional sé pode ser
acessada apds o cumprimento desse conteldo.

Identificar qual estudante consumiu contetido opcional apenas apo6s
executar atividade referente ao conteddo com aproveitamento superior
a 70%.

Atribuir medalha de Desbravador ao estudante que consumir contetdo
opcional no mesmo ritmo que consumir contetdo n&do opcional,
considerando uma difereng¢a no ritmo de, no maximo, 10%.

Retirar medalha de Desbravador do estudante que deixar de consumir
contelido opcional no mesmo ritmo que consumir contetdo nao
opcional, considerando uma diferenca no ritmo de, no maximo, 10%.
N&o contabilizar no desempenho ou progresso do estudante
conteddos marcados como opcionais.

N&o forcar
encadeamento
de contetdos

Permitir ao professor indicar para quais contetidos existem pré-
requisitos (indicando, mas néo forcando encadeamento) e para quais
nao existem.

Permitir que o estudante acesse topicos, conteudos e atividades em
qualquer ordem que desejar.

Permitir busca textual por um conteldo ou atividade.

Exibir barra de progresso do estudante com os tépicos, contetdos e
atividades concluidos, bem como os que ainda devem ser cumpridos.

Lnrfc())gr?;ésl;o Exibir_um mapa mgntal com contel]dos\ e objetivos de aprendizado
associados, que vao sendo realcados a medida que o estudante
avanca os conteudos.

Informar ao estudante, em local especifico, todos os pontos e moedas
obtidos por ele durante sua jornada.

Informar Py o

desempenho Informar ao estudante acréscimo de pontos a cada nova atividade

finalizada.
Informar ao estudante acréscimo de moedas a cada nova conquista.

Propor e corrigir
atividades

Permitir ao professor incluir atividades, compostas de varias questdes
de corre¢do automatica, dentro dos topicos do curso.

Apresentar atividades ao estudante.

Corrigir atividades automaticamente.

o Atribuir pontos ao estudante ao final de cada correcao, dependendo do

acerto da questao e do numero de tentativas.
Exibir ao estudante, ao final da atividade, um relatério com os acertos
e erros e a pontuacéo de cada questdo da atividade.

Propor e corrigir
desafios

Permitir ao professor marcar atividade como desafio.

Atribuir medalha de Master ao estudante que realizar desafios no
mesmo ritmo que realizar atividades comuns, com desempenho nos
desafios superior a 70%, considerando uma diferenca no ritmo de, no
maximo, 10%.

Retirar medalha de Master do estudante que deixar de realizar
desafios no mesmo ritmo que atividades comuns, com desempenho
nos desafios superior a 70%, considerando uma diferenca no ritmo de,
no maximo, 10%.

N&o contabilizar no desempenho ou progresso do estudante
conteddos marcados como desafios.
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Objetivos de
projeto

Requisitos associados

Explicar os erros
cometidos

Exibir, para cada questéo respondida incorretamente pelo estudante,
um texto explicando porque aquela questéo esta incorreta.

Permitir que o professor indique, para cada questéo, quais objetivos de
aprendizado estdo sendo verificados.

Indicar, ao final de uma atividade, de acordo com as questdes que o0
estudante errou, objetivos de aprendizado que ainda ndo foram
completamente atingidos.

Listar ao estudante quais aulas tratam de objetivos de aprendizado
que ele ainda precisa atingir.

Permitir
retentativas

Permitir que o estudante refaga uma atividade comum, apenas com as
questdes que tiveram resposta errada na primeira tentativa.

Exibir ao estudante a op¢éo de fazer novamente uma atividade ao
término da primeira execuc¢éo da mesma, caso ele ndo tenha tido
aproveitamento de 100%.

Reduzir pontos de uma questdo em 50% em caso de repeticdo da
execucao de uma atividade comum.

Incentivar
cooperacao

Permitir que o estudante registre uma pergunta para 0s outros
participantes do curso.

Exibir perguntas em aberto de estudantes do mesmo curso.

Permitir busca textual de perguntas e respostas.

Permitir que os estudantes votem se uma pergunta é relevante ou nao.
Atribuir moedas ao estudante que classificou uma pergunta como
relevante ou néo.

Atribuir moedas ao estudante que fez uma pergunta, caso o nimero
de alunos que classificou a pergunta como relevante seja maior que o
namero que classificou a pergunta como irrelevante.

Incentivar estudantes a responderem perguntas em aberto por meio de
um texto de incentivo ao final das atividades.

Permitir que o estudante responda perguntas de outros estudantes.
Enviar e-mail ao estudante que fez a pergunta sempre que uma
resposta for registrada para a pergunta dele.

Permitir que estudantes classifiquem uma resposta como relevante ou
irrelevante para uma pergunta.

Atribuir moedas ao estudante que classificou a relevancia de uma
resposta.

Atribuir moedas ao estudante para cada resposta dele que tenha um
namero de classificagdes como relevante maior do que o numero de
classificacbes como irrelevante.

Atribuir moedas ao estudante, caso a resposta dele seja a mais
relevante (votos como relevante menos votos como irrelevante) em
uma pergunta.

Incentivar o estudante a fazer perguntas a outros alunos sobre
questdes que ele errou em uma atividade, por meio de um texto no
final da atividade.

Exibir distingbes

Exibir medalhas obtidas pelo estudante em todos os contextos em que
ele é exposto.

Exibir grupos aos quais um estudante pertence em todos os contextos
nos quais ele é apresentado.
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Objetivos de
projeto

Requisitos associados

Premiar
desempenho

Permitir a um estudante entrar em um grupo de seu interesse caso ele
possua uma quantidade de moedas maior do que o membro do grupo
que possua 0 menor nimero de moedas. Nesse caso, 0 membro com
0 menor nimero de moedas é retirado do grupo.

Permitir ao estudante ser membro de somente um grupo.

Permitir a um estudante consultar os membros de um grupo e a
quantidade de moedas de cada um.

Enviar e-mail a um estudante caso este seja retirado de um grupo pela
entrada de outro.

Expirar prazo de validade de uma moeda seis meses apés a obtengéo
desta.

Oferecer contetdos exclusivos, que estardo disponiveis somente a
membros do grupo especifico para tal.

Comparar
desempenhos e
distingcbes

Exibir painel social (ranking de estudantes), comparando moedas,
grupos, medalhas e pontos do estudante e de outros alunos do curso.

Conceder
distingc&o por
desempenho ou
comportamento

Conceder certificado ao estudante ao final do curso, de acordo com a
quantidade de pontos adquirida — certificados com distin¢cdo para
estudantes com aproveitamento superior a 90% dos pontos e
certificado de concluséo para estudantes com aproveitamento superior
a 70% dos pontos.

Conceder medalha ao estudante de acordo com seu comportamento.
Informar ao estudante cada nova distin¢do recebida ou perdida.

Estabelecer
prazos para

Estabelecer, no inicio do curso, acordo com o estudante em relacéo ao
ritmo de cumprimento do conteddo semanal.

Enviar e-mails com lembretes sobre cumprimento do contetdo, caso o
aluno aceite essa forma de comunicacéo.

Exibir ritmo de cumprimento do contetdo do estudante.

concluséo Atribuir medalha de Aplicado ao aluno que cumprir o ritmo de estudos
combinado, considerando uma margem de varia¢éo de 10%.
Retirar medalha de Aplicado daquele que descumprir o ritmo de
estudos combinado, considerando uma margem de variacdo de 10%

Autenticar Cadas_trar caracteristicas do aluno que permitam verificagéo de
autenticidade.

estudante

Autenticar estudante antes de cada atividade.

Ser acessivel em
mobile e desktop

Estar disponivel para acesso via internet em navegadores hospedados
em computadores pessoais.

Estar disponivel para acesso via internet em navegadores hospedados
em dispositivos moveis.

FONTE: elaborado pela autora

z

A seguir, a interface da plataforma gamificada de educacdo on-line é
apresentada. Ela foi desenvolvida para implementar os objetivos de projeto e os requisitos,
sendo acessivel por celulares, tablets ou computadores pessoais. A figura 18 exibe a tela
inicial do curso de Gestéo de Projetos. A partir dessa tela, é possivel acessar os médulos do
curso, com videoaulas e quizzes, verificar o progresso visualmente, obter informacdes sobre
0s eventos ocorridos no curso, como notas, moedas e medalhas obtidas ou perdidas,
acessar o férum de perguntas e respostas e o painel social (ranking) de alunos, onde é

possivel visualizar informacdes de desempenho de todos os estudantes.
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FIGURA 18 — Tela inicial do curso de Gestéo de Projetos na plataforma gamificada de
educacéo on-line
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Conteddo do Cutso

Contetdo do Curso

Visdo Geral
Este tipico prové o nivelamento de conceitos bisicos projetos, progamas, portfdlios, PMO, sucesso de
projetos, as estruturas OTgUNIZAcionais am que os projetos estio inseridos, bem como o ciclo de vida do
projeto.

CONCEITOS FUNDAMENTAIS SOBRE
PROJETOS E GESTAO DE PROJETOS ~

Iniciagdo »
Este thpico apresenta a lbgica de um projeto, com as informagSes principais que o compdem. Alim disso,
apresenta os principais processos e agdes gerencials executadas na iniciagho do projeto: identificagio ¢

ESTRUTURAGAD DO PROJETO ~

FONTE: elaborado pela autora

A partir da rolagem vertical da tela inicial do curso é possivel visualizar todos 0s
maodulos que compdem a jornada de aprendizagem, conforme é exibido na figura 19. Cada
mdbdulo apresenta um sumario e o percentual de conclusdo do conteudo inserido no médulo,
atendendo ao objetivo de projeto 5 — informar progresso. A figura 19 mostra que existem
mdédulos com percentuais de concluséo diferentes, o que atende ao objetivo de projeto 4 —
nao forcar encadeamento de conteddos.
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FIGURA 19 — Todos os médulos que compdem a experiéncia de aprendizagem do
curso, com sumario e percentual de conclusao

Conteddo do Cursa S0bre o Curso Como Funciona

Contetdo do Curso
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projetos, as estruturas organizacionais em que os projetos estao inseridos, bem como o ciclo de vida do
projeto.

Iniciagdo »
Este thpico apresenta a ldgica de um projeto, com as informagbes principais que o compdem. Além dissa,
apresenta os principals processos ¢ agbes gerenciais executadas na iniciagho do projeto: identificagio o
andlise de stakeholders @ a abertura do projeto.

Planejamento »

Neste thpico, sio abordados levantamento de requisitos e definigho do escopo, plansjamento da equipe e de
prazos do projeto, planejamento de custos e contratagies de forma mais alto nivel, identificagio, anilise o
planejamento de respostas a riscos, bem como planejamento das comunicaghes. No final do thpico, uma
visio integrada do planejamento & fornecida.

I ——

Execucdo =
Neste tdpico, sho abordados aspectos relacionados 4o papel do gerente do projeto, bem como aspectos do
monitoramento e controle.

Encerramento =
Neste topico sbo abordadas as principals agdes gerencials a serem tomadas no encermamento do projeto.

wWETEE e e e e e e e e e e

FONTE: elaborado pela autora
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— QOaluno
acompanha
visualmente seu
percentual de
conclusdo do
conteddo de cada
madulo.

Ao clicar na seta ao lado do titulo de cada mdédulo, o conteddo do respectivo

médulo € exibido, sendo composto de videoaulas obrigatérias e opcionais, quizzes

obrigatérios e do tipo desafios, que também sdo opcionais. As videoaulas ja assistidas pelos

estudantes possuem marcacdo visual com indicacdo de conclusdo, conforme mostra a

figura 20. Por meio dessa interface, a plataforma gamificada de educacdo on-line atende

aos objetivos de projeto 1 — oferecer jornada, 2 — oferecer contetddo de qualidade e 3 —

oferecer contetdos opcionais.
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FIGURA 20 — Todos os médulos que compdem a experiéncia de aprendizagem do

curso, com sumario e percentual de conclusao
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planejamento de respostas a riscos, bem como planejamento das comunicacies. No fnal do thpico, uma
visho integrada do planejamento & fornecide
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FONTE: elaborado pela autora

Dentro de cada
modulo, videoaulas
opcionais e obrigatdrias
e quizzes de verificacao
de aprendizagem.

A evolucédo do estudante no curso pode ser acompanhada por meio da barra de

progresso visual, exibida na figura 21, atendendo ao objetivo de projeto 5 — informar

progresso. Ao aproximar o mouse de um icone que representa um modulo, a plataforma

exibe icones relacionados aos contelidos, indicando em verde os que ja foram concluidos e,

em vermelho, os que estdo atrasados em relacdo ao prazo de concluséo estabelecido junto

ao estudante no inicio do curso. Ao clicar no icone relativo a um contetdo, é possivel

acessa-lo diretamente. Essa funcionalidade atende ao objetivo de projeto 4 — nao forcar

encadeamento de conteldos.
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FIGURA 21 — Barra de Progresso que indica médulos e conteddos concluidos

Indica mddulo
parcialmente visualizado.

PROGRESSO

Conteudos que ja foram
concluidos e que ainda
faltam. O aluno pode clicar
para ir direto ao conteldo.

FONTE: elaborado pela autora

Na regido central, a direita da tela inicial do curso, é possivel visualizar os
objetivos de aprendizado, com indicacdo do progresso do estudante em relacdo ao
cumprimento de cada objetivo, conforme mostra a figura 22. Ao clicar em um objetivo de
aprendizado, é possivel visualizar as videoaulas associadas a ele e acessa-las diretamente,

0 que atende ao objetivo de projeto 4 — ndo for¢ar encadeamento de conteldos.
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FIGURA 22 — Videoaulas agrupadas por objetivos de aprendizado

OBJETIVOS O aluno pode escolher

assistir a uma videoaula de

acordo com um OBJETIVO,
nao sendo necessario

seguir a ordem dos
ESTRUTURAGAO DO PROJETO ~ moédulos.

CONCEITOS FUNDAMENTAIS SOBRE
PROJETOS E GESTAO DE PROJETOS ~

INIGAGAO DO PROJETO ~

LEVANTAMENTO DE REQUISITOS E
PLANEJAMENTO DO ESCOPO ~

Todos as as videocaulas de
um mesmo objetivo
estdo agrupadas.

PLANEJAMENTO DOS RISCOS DO PROJETO

PLANEJAMENTO DAS COMUNICACOES DO
PROJETO ~

PLANEJAMENTO INTEGRADO DO PROJETO

EXECUCAO E MONITORAMENTO DO
PROJETO ~

ENCERRAMENTO DO PROJETO ~

FONTE: elaborado pela autora

A verificagdo de aprendizado do curso € realizada por meio de quizzes, que
podem ser do tipo obrigatérios, opcionais ou desafios opcionais — estes com nivel de
exigéncia superior. Na plataforma gamificada de educacgéo on-line, um quizz consiste em um
conjunto de questfes de multipla escolha. A figura 23 exibe uma das questées de um quizz,
sendo permitido ao estudante navegar por todas as questdes na caixa de navegacao exibida
a direita da figura.
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FIGURA 23 — Quizzes de verificagdo de aprendizado
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FONTE: elaborado pela autora

Ao finalizar a realizacdo de cada quizz, a plataforma gamificada de educacgéo on-
line faz a correcao automatica e apresenta um relatério indicando as questdes acertadas e
0s erros, com observacoes feitas pelo professor. Durante a concepc¢do dos quizzes, a
professora elaborou uma frase explicativa para cada item incorreto de questédo, de forma a
elucidar ao aluno a causa do seu erro. A figura 24 exibe a correcdo de uma das questdes de
um quizz, que foi respondida incorretamente. E permitido ao estudante realizar uma
segunda tentativa do quizz para refazer as questfes erradas.

A verificacdo de aprendizado por meio de quizzes obrigatérios ou desafiadores,
com relatério explicativo e permissao para que o estudante faca nova tentativa, atende aos
objetivos de projeto 7 — propor e corrigir atividades, 8 — propor e corrigir desafios, 9 —
explicar os erros cometidos e 10 — permitir retentativas.



FIGURA 24 — Corregao automatica de quizzes de verificagdo de aprendizado

INKCIADO EM
ESTADO
CONCLUIDA EM
TEMPO EMFREGADO
ANALIAR

Gestdo do Propeton - Asangade

Quarts, 7 Mar 200, 19
Finalizada NAVEGACAD DO QUESTIONARIO

800000000

Quartd, 7 Mas 20W, 1520
1 manato 13 segundos
150 do um mixiemo de 0,00055%)

Objetivos de Aprendizado

INICACAO DO PROSETO

ESTRUTURACAO DO PROSETO 2. 5%, 8., 75, X 9% 0, e

LL % NPLN XY

Questdes

Selcciene v

Pare Que sevve # abertun do projeto?

& Repassar as informagdes iniciais G0 projeto ¢ refinar 0
Planejamento [unto 208 principals envolridos. X

- N abertuea ndo ¢ o momento de refinar o planejamento.
5. Megassar 0 plano do projeto ¢ obter comprometimento da

tquipe.

¢ Escother 0 lider do projeto Junto aos principals envolvidos,
4 Informar aon principals envolvidos o inicio do projeto, civyigando
a5 principais informagies.

Sca re2p0ata e3dd ncorreta

Wik 2ol pedv winda Mesti Gueslido em Fergvitas ¢ Respuostes

FONTE: elaborado pela autora
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Ao se cadastrar no curso, o estudante é convidado a escrever uma frase, de

forma que a plataforma gamificada de educagdo on-line colha informacdes sobre padréo de

digitagdo. Antes de realizar cada quizz, o estudante deve digitar a mesma frase escrita

durante seu cadastro para que a verificacdo de autenticidade por padrdo de digitacdo possa
ser feita, atendendo ao objetivo de projeto 17 — autenticar estudante. A figura 25 exibe um

exemplo de verificacdo de autenticidade por padrao de digitacao.
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FIGURA 25 — Exemplo de verificacdo de autenticidade por padrao de digitacéo

Quiz: Iniciagao

Autenticaciio do usulrio

O tento 30 lado serd vsado pare
autenticar vock usando padrio de
digeagio antes dos questiondnies do
Curso

Qigite no campo 30 lado 0 texto &0
sutenticar shoo|
CAMPO ACLMY QRAAMONTY COMD

APRICNLALO, [m CasO de gum ono
de dignacho, use 0 dotdc para limpat &
dgitagio ¢ comece novamente:

avtanticar sluso

FONTE: elaborado pela autora

Durante a jornada de aprendizagem no curso, medalhas virtuais séo distribuidas aos
estudantes que apresentarem bom desempenho. Uma medalha do tipo Aplicado € atribuida
ao estudante que concluir as atividades obrigatérias no ritmo esperado, dentro do prazo
planejado e informado no momento da matricula. Uma medalha do tipo Desbravador é
concedida ao aluno que concluir as atividades do tipo opcional, também no ritmo esperado e
dentro do prazo planejado. Uma medalha do tipo Mestre é atribuida aquele que finalizar as
atividades do tipo Desafio no ritmo esperado, dentro do prazo previsto. A concessao de
medalhas atende ao objetivo de projeto 15 — conceder distingdo por desempenho ou
comportamento. A comunicacdo do desempenho e das distingbes recebidas pelos
estudantes é feita por meio de icones no canto superior direito da tela inicial do curso e por
meio da Caixa de Eventos, situada na regido central a direita dessa mesma tela. A cada
conquista do estudante, uma nova mensagem é exibida. Essa interface esté relacionada aos
objetivos de projeto 19 — informar desempenho e 12 — exibir distingbes. A figura 26

apresenta o exemplo de uma Caixa de Eventos com algumas mensagens exibidas.
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FIGURA 26 — Caixa de Eventos informando cada conquista do estudante
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FONTE: elaborado pela autora

A plataforma permite aos estudantes fazerem comentarios, registrarem
perguntas ou responderem a duividas de outros estudantes por meio de um férum de
perguntas e respostas, cujo exemplo é exibido na figura 27. Também é fornecida aos
estudantes a possibilidade de indicar se uma pergunta € relevante ou ndo por meio de um
cligue nos icones “Curtir’ ou “Descurtir’. A cada interacéo, o estudante recebe moedas, que
séo distribuidas segundo os seguintes critérios:

¢ 1 moeda a cada acesso a uma discusséo (perguntas e respostas).

¢ 10 moedas a cada pergunta.

¢ 10 moedas a cada resposta a uma pergunta.

¢ 10 moedas a cada voto sobre a relevancia de uma pergunta.

¢ 30 moedas para cada pergunta que for considerada relevante.

e 5 moedas cada vez que um estudante votar na relevancia de uma resposta.

e 30 moedas para cada resposta que for considerada relevante.

E permitido ao estudante fazer parte do grupo exclusivo caso possua um nimero
de moedas maior do que o0 membro do grupo com menor numero de moedas. Nesse caso, 0
membro com o menor numero de moedas € retirado do grupo. A entrada no grupo permite
ao estudante ter acesso a conteudos exclusivos. No caso do curso de Gestédo de Projetos, o
contelido exclusivo consiste em um minicurso sobre Negociacdo em Projetos. O forum com
a distribuicdo de moedas e o grupo exclusivo atendem aos objetivos de projeto 11 —

incentivar cooperacdo e 13 — premiar desempenho.
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FIGURA 27 — Férum de perguntas e respostas
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O painel social, ou ranking de alunos, permite que cada estudante tenha acesso
ao desempenho de notas e distingdes recebidas, possibilitando a ordenacéo por diferentes
critérios, bem como a comparagao entre os pares. A figura 28 exibe um exemplo de ranking,
com o percentual das notas obtidas por cada estudante, a quantidade de moedas, as
medalhas que cada aluno possui e um icone de chave, que indica a participagdo no grupo
exclusivo. Essa mecéanica da gamificagdo atende ao objetivo de projeto 14 — comparar

desempenhos e/ou distingdes.

FIGURA 28 — Ranking de alunos
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A implementacdo da plataforma gamificada de educac¢do on-line atende a todos
0s objetivos de projeto que contribuem e suportam os comportamentos-alvo dos diferentes
perfis de estudantes. As mecanicas de gamificacdo implementadas na plataforma estédo
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relacionadas aos principios do projeto educacional gamificado de Dicheva et al. (2015),

conforme mostra o quadro 13.

QUADRO 13 - Relacionamento entre os principios do projeto educacional gamificado
de Dicheva et al. (2015) e as mecanicas de jogos implementadas na plataforma
gamificada de educacéo on-line

Principios do projeto educacional
gamificado (DICHEVA et al., 2015)

Mecénicas implementadas na plataforma
gamificada de educacédo on-line

1. Obijetivos especificos, claros, imediatos, Jornada do curso dividida em maddulos,

moderadamente dificeis. onde cada médulo é composto de videos
obrigatérios e opcionais, bem como quizzes
obrigatérios, opcionais e desafiadores.

2. Desafios e miss@es claros, concretos, Quizzes obrigatdrios, opcionais e
tarefas de aprendizado Uteis, com desafiadores ao final de cada modulo do
complexidade crescente. curso.

3. Customizacdo com experiéncias Quizzes obrigatérios e desafiadores ao final
personalizadas, niveis de dificuldade e de cada mdédulo do curso.
desafios adaptados ao nivel de Conquista de moedas e medalhas, que
habilidade do participante, aumentando procura atender ao perfil conquistador.

a dificuldade & medida que a habilidade | Foruns, que procuram atender ao perfil
aumenta. socializador.
Painel social (ranking), desafios, medalhas e
moedas, procurando atender ao perfil
predador.
Liberdade de navegacéo pelo curso e
contetdos opcionais, atendendo ao perfil
explorador.

4. Indicador de progresso visivel. Barra de progresso, notas, painel social
(ranking)

5. Feedback imediato ou em ciclos curtos, Relatério ao final de quizzes, caixa de
recompensas imediatas ao invés de eventos indicando moedas, notas e
beneficios vagos de longo prazo. medalhas obtidas e perdidas.

6. Competicao e cooperacgédo / loops de Painel saocial (ranking) e féruns.
engajamento social.

7. Classificacdo / aumento de niveis. Notas e barra de progresso

8. Status visivel da reputacao, Medalhas, moedas, notas, painel social
reconhecimento, credibilidade social. (ranking) e caixa de eventos.

9. Acesso ou desbloqueio de contetdo. Conteudo exclusivo, desbloqueado por quem

possui um maior nimero de moedas.

10. Liberdade de escolha: varios caminhos a | Liberdade de navegagéo pelo curso — por
seguir para cumprir os objetivos, maodulos ou objetivos de aprendizado —,
permisséo ao participante de escolher conteudos opcionais.
seus proprios objetivos dentro de uma
tarefa maior.

11. Liberdade de falhar: atividades de baixo | Relatério de acertos e erros apés os quizzes,
risco, com possibilidade de vérias possibilidade de realizacdo de segunda
tentativas. tentativa de quizz.

12. Storytelling Jornada do curso dividida em mdédulos,
organizacao das aulas em videos curtos,
com objetivos especificos, e um exemplo de
aplicacao pratica, que remete ao dia a dia
das empresas, em cada video.

Uso de animac@es para explicar conceitos.

13. Novas identidades ou papéis N&o implementado na plataforma, pois esse

principio esta mais associado a jogos sérios.
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Principios do projeto educacional Mecénicas implementadas na plataforma
gamificado (DICHEVA et al., 2015) gamificada de educacédo on-line
14. Embarque Identidade visual e projeto do curso
estruturados de forma a facilitar a
usabilidade.
15. Restricdo de tempo Barra de progresso indicando contelidos que

estavam atrasados em relacéo ao periodo de
tempo acordado com o estudante, medalhas
perdidas quando o estudante ndo conseguia
cumprir o ritmo de estudos.

FONTE: elaborado pela autora

5.3 PRODUCAO DO CURSO DE GESTAO DE PROJETOS E INSERCAO
NA PLATAFORMA

O curso on-line de Gestao de Projetos criado para esta pesquisa é composto de
68 videoaulas de aproximadamente 10 a 15 minutos, divididas em 8 maddulos, totalizando
cerca de 14 horas de curso. Além das videoaulas, o curso é composto de 50 questdes de
multipla escolha obrigatérias e 50 opcionais, 21 materiais complementares para download
na forma de modelos de documentos, ferramentas e livros on-line. O contetdo de cada
videoaula, bem como a abordagem, sdo similares ao conteudo oferecido pela pesquisadora
deste trabalho em uma das melhores escolas de negécios do mundo, segundo o ranking de
Educacdo Executiva 2017 do jornal britdnico Financial Times. Com isso, procurou-se
atender ao objetivo de projeto 2 — prover contetdo de qualidade, de forma que a experiéncia
de assistir as aulas, por si s6, seja interessante. Cada aula foi elaborada de forma a contar
pelo menos uma histéria interessante ou um exemplo pratico relacionado ao dia a dia da
gestdo de projetos nas empresas.

Os modulos do curso, bem como o sumario do conteltdo abordado, sdo

descritos a seguir:

e Visdo Geral: prové o nivelamento de conceitos basicos do gerenciamento de
projetos, como o conceito de projetos, programas, portfélios, escritorio de
projetos, sucesso de projetos, as estruturas organizacionais em que O0S
projetos estéo inseridos, bem como o ciclo de vida do projeto.

¢ Iniciacdo: apresenta a logica de um projeto, com as informagdes principais
gue o compdem. Além disso, apresenta 0s principais processos e acfes
gerenciais executados na iniciacdo do projeto: identificacdo e andlise de
stakeholders e a abertura do projeto.

¢ Planejamento: sdo abordados o levantamento de requisitos e a definicdo do
escopo, o planejamento da equipe e de prazos do projeto, o planejamento de
custos e contratacbes de forma genérica, a identificacdo, analise e

planejamento de respostas a riscos, bem como o planejamento das
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comunicacdes. Ao final do topico, uma visdo integrada do planejamento é
discutida.

Execucdo: sdo abordados aspectos relacionados ao papel do gerente do
projeto durante a execuc¢do, bem como ao monitoramento e controle.
Exemplo Real de Projeto: um exemplo completo de um projeto real é
apresentado, com todos os documentos de planejamento preenchidos e
explicados em videos. Os modelos desses documentos sd@o fornecidos aos
alunos para que eles possam aplicar.

Contetdo Exclusivo: disponivel apenas para alunos com maior nimero de
moedas, apresenta 0s conceitos de negociagdo, seus fatores-chave, métodos
e principios. Além disso, fornece diretrizes para o planejamento e a condugao

da negociacao baseada em principios.

Para a gravacdo das videoaulas, um estudio profissional, especificado por

cineasta, foi criado, contendo uma camera com resolugédo Full HD e kit de lentes de alto

desempenho, kits profissionais de iluminagédo, microfones e gravadores digitais de audio,

fundo verde, também denominado chroma key, usado em processos de gravagéo e edicao,

permitindo insercéo de diferentes cenarios virtuais. A figura 29 mostra o estudio profissional

de gravagéo criado.

FIGURA 29 — Estudio profissional de gravacéo das aulas

Fonte: elaborado pela autora.



137

5.4 PRE-TESTE DA PLATAFORMA GAMIFICADA DE EDUCACAO ON-
LINE

ApGs o projeto e implementacao da plataforma gamificada de educagéo on-line,
bem como a insercao do curso de Gestdo de Projetos, um pré-teste foi conduzido com dez
pessoas, que assistiram ao curso de Gestdo de Projetos e preencheram o formulério
descrito no item b) da sec¢éo 4.3 deste documento. Os seguintes aspectos foram avaliados:
a) qualidade e relevancia das teméticas apresentadas no curso; b) adequa¢édo do tamanho
dos videos; c) clareza, adequacéo da quantidade e do nivel de dificuldade das questdes de
multipla escolha em relacdo a matéria abordada nas aulas gravadas; d) correta aplicagédo
das mecanicas escolhidas a partir do projeto do sistema gamificado; e) clareza das questdes
dos formularios, bem como praticidade no seu preenchimento; f) correta implementagéo da
plataforma, seguindo os requisitos de projeto.

Trés pessoas concluiram o curso em sua totalidade, trés completaram 50% do
curso e as outras quatro terminaram os dois primeiros modulos. Todas as dez pessoas
preencheram os formularios com perguntas acerca da relevancia das tematicas do curso, do
tamanho dos videos, das questdes e das mecéanicas de gamificacdo. Esses formularios
foram preenchidos, em grande parte, ap6s o cumprimento dos primeiros médulos do curso.

A realizacdo do pré-teste permitiu verificar que tanto a qualidade e a relevancia
do conteddo do curso quanto o tamanho dos videos e o nivel das questdes estavam
apropriados. A implementacao da plataforma apresentou pequenos erros no pré-teste, como
falhas na autenticacdo dos estudantes, na marcacgéo dos videos assistidos e na distribuicdo
das moedas. Também foi identificado que algumas mecénicas de gamificacdo ndo foram
percebidas pelos alunos na interface. As falhas foram solucionadas e ajustes na interface da
plataforma gamificada de educacao on-line foram realizados, de forma que as mecéanicas de

gamificacdo ficassem mais visiveis aos participantes.

5.5 CONDUCAO DO ESTUDO DE CASO NA PLATAFORMA GAMIFICADA
DE ENSINO ON-LINE E OBTENCAO DE DADOS DE ACESSO

Ap6s o pré-teste e ajustes na plataforma gamificada de educacdo on-line, o
estudo de caso foi conduzido com quarenta funcionarios de diferentes geréncias da
organizagdo industrial global. O curso de Gestdo de Projetos foi disponibilizado aos
participantes no dia 5 de setembro de 2017, e foi acordado que o prazo de encerramento do
curso seria dia 5 de novembro de 2017. Os quarenta participantes concluiram 100% do
conteudo obrigatdrio, e 34 participaram das entrevistas. Durante a participacdo no curso,

dados quantitativos sobre o comportamento de cada aluno foram coletados,
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automaticamente, pela plataforma. Ap6s o encerramento do curso, os dados dos 34
participantes das entrevistas foram sumarizados, conforme mostra o quadro 14.

Essas informacdes sumarizadas foram Uteis na conducdo das entrevistas, pois
possibilitaram a pesquisadora conhecer o comportamento dos participantes antes de
entrevista-los, dando possibilidade de validar algumas respostas das entrevistas e investigar

em profundidade os motivos de determinados comportamentos.



QUADRO 14 - Dados sumarizados de acesso dos participantes da pesquisa
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Dias Quantas
. vezes 0
distintos % de % de aulas % de Acessos | Acessos ,
; X Meda- medalhas Meda- Numero | aluno fez
de aulas conteddo | quizzes | Not ao ao )
: . : . Ihas Desbrava- Ihas : . de um quiz
Aluno acesso | opcionais | exclusivo | desafio a , painel forum
o A ; Aplicado dor Mestre . . moedas pela
ao assistidas | assistidas feitos social social
. segunda
sistema
vez

Aluno 1 22 0% 0% 0% 76 12 0 0 0 0 2 1
Aluno 2 11 20,00% 0% 0% 78 8 1 0 3 0 32 5
Aluno 3 23 60,00% 0% 0% 78 1 3 0 0 2 226 3
Aluno 4 9 0,00% 0% 0% 91 6 0 0 2 0 0 1
Aluno 5 14 0,00% 0% 0% 72 11 0 0 29 0 0 5
Aluno 6 22 0,00% 0% 0% 77 18 0 0 1 0 0 3
Aluno 7 19 20,00% 0% 0% 86 12 1 0 12 0 1 3
Aluno 8 6 40,00% 0% 40% 85 1 1 1 27 0 0 4
Aluno 9 29 100,00% 100% 100% 93 2 2 0 88 8 780 3
Aluno 10 22 20,00% 0% 0% 90 16 0 0 21 3 30 1
Aluno 11 12 100,00% 0% 0% 98 9 3 0 2 91 527 0
Aluno 12 32 20,00% 0% 0% 89 27 2 0 10 0 7 3
Aluno 13 15 80,00% 100% 0% 86 3 2 0 66 56 696 4
Aluno 14 8 0,00% 0% 0% 98 7 0 0 11 0 1 1
Aluno 15 27 40,00% 13% 20% 83 2 1 0 60 8 251 3
Aluno 16 13 40,00% 0% 0% 93 1 1 0 15 3 20 2
Aluno 17 24 100,00% 0% 100% 91 3 2 1 34 0 3 1
Aluno 18 25 80,00% 13% 80% 84 11 3 0 38 88 579 3
Aluno 19 17 20,00% 0% 0% 78 11 1 0 4 0 0 5
Aluno 20 9 0,00% 0% 0% 96 6 0 0 29 1 100 2
Aluno 21 23 40,00% 0% 0% 81 7 1 0 158 20 179 3
Aluno 22 21 60,00% 0% 60% 88 2 1 1 66 8 246 3
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Dias Quantas
—_ vezes 0
distintos % de % de aulas % de Acessos | Acessos .
, X Meda- medalhas Meda- Numero | aluno fez
de aulas conteudo | quizzes | Not ao ao )
; . : . Ihas Desbrava- Ihas : . de um quiz
Aluno acesso | opcionais | exclusivo | desafio a , painel forum
o o ; Aplicado dor Mestre . . moedas pela
ao assistidas | assistidas feitos social social
. segunda
sistema
vez

Aluno 23 33 100,00% 100% 80% 82 2 2 0 172 14 465 3
Aluno 24 9 0,00% 0% 0% 93 3 0 0 0 0 0 2
Aluno 25 23 100,00% 0% 60% 78 13 5 0 17 0 1 3
Aluno 26 19 40,00% 0% 0% 86 1 2 0 14 0 111 0
Aluno 27 23 100,00% 100% 60% 82 1 1 2 96 37 235 3
Aluno 28 22 100,00% 38% 80% 91 8 4 2 128 14 1058 3
Aluno 29 12 40,00% 0% 0% 77 1 1 0 18 0 0 3
Aluno 30 13 0,00% 0% 0% 96 7 0 0 4 0 1 1
Aluno 31 14 0,00% 0% 40% 90 11 0 1 1 3 19 2
Aluno 32 21 100,00% 100% 80% 90 12 3 0 60 4 25 5
Aluno 33 21 40,00% 0% 0% 76 7 1 0 27 0 161 4
Aluno 34 11 100,00% 100% 0% 90 1 1 0 26 1 177 5

FONTE: elaborado pela autora
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5.6 PREENCHIMENTO DO FORMULARIO COM RELATOS PESSOAIS
DOS PARTICIPANTES

Durante a participacdo no curso, os alunos foram convidados a relatar, por meio
de um formulério, suas experiéncias de aprendizado usando a plataforma gamificada on-
line. O uso do formulario teve como objetivo fornecer informagdes de andlise preliminares
antes das entrevistas. Vinte e sete alunos preencheram os formulérios. Um exemplo das
respostas € apresentado no quadro 15. O anexo 1 apresenta as respostas completas de
todos os respondentes.

As respostas dos formularios foram Uteis na condugdo das entrevistas, pois
possibilitaram & pesquisadora conhecer algumas motivacdes e emogdes dos participantes
antes de entrevista-los, dando possibilidade de validar algumas respostas das entrevistas e

de investigar em profundidade os motivos de determinadas respostas.
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QUADRO 15 - Resultados das perguntas respondidas pelos participantes em formuléarios de pesquisa

Os resultados das perguntas de todos os respondentes encontram-se no Anexo 1

Qual motivo te leva a
acessar o curso com
essa frequéncia?

O que achou do nivel de
dificuldade das questdes?

O que vocé achou sobre as Com que frequéncia vocé tem

Data ID P
aulas em video? acessado o curso?

Gostei muito das aulas em video,

a Fabiana tem uma abordagem Meu tempo livre é a ~ .
X e . - ; ~ Algumas questdes eram mais
muito especifica e clara. Os Acessei durante a semana, a noite, | noite, no trabalho n&o A
02/11/17 Aluno 3 . N P ; ) dificeis, mas todas dentro do
videos travaram um pouco, as em média 2 horas por dia. consigo focar no .
contelido passado.
vezes demorava a carregar, mas, curso.

tirando isso, foi tudo tranquilo.

Muito bem equilibrada. Em

Muito bem-feitas. Boa qualidade | Consegui acessar, no inicio, de 2 a ~ L
algumas questdes houve davida

de video. Boa abordagem dos 4 horas por semana. Depois, tive ~
. . - : sobre qual opgéo era a correta.
31/10/17 Aluno 4 assuntos e clareza nas que me dedicar em fins de semana Unico tempo livre Iss0 & um bom sinal. pois
explicacbes. A didatica foi muito para concluir, devido a minha demonstra a im orténcia[)de ter
bem aplicada. disponibilidade. P

gue prestar atencdo nas aulas.

Gostei muito da qualidade e
rigueza de informag6es do curso,
muito didatico e de facil
linguagem.

Ainda néao respondi questdes

06/10/17 Aluno 5
durante o curso

2 vezes por semana Unico tempo livre

Duas vezes por semana - 2 horas

05/11/17 Aluno 6 Bom .
por dia

Unico tempo livre Médio?

FONTE: elaborado pela autora

7 A linguagem utilizada aqui reproduz quase que integralmente a fala do entrevistado; caracteristicas de oralidade foram mantidas, a despeito da adequacao do texto escrito &
norma padréo
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5.7 ENTREVISTAS

Apbs o encerramento do curso de Gestado de Projetos na plataforma gamificada
de educacao on-line foram realizadas entrevistas com os participantes do estudo de caso,
nos dias 5 e 6 de dezembro de 2017, na fabrica de Betim (MG) da organizac&o industrial
global onde a pesquisa foi conduzida. Os participantes de Valinhos foram entrevistados por
teleconferéncia. Todas as entrevistas foram agendadas por um ponto focal da empresa, com
antecedéncia. Foram dedicados cerca de 20 a 30 minutos para cada entrevista individual.
As narrativas das entrevistas foram analisadas, as ideias centrais foram categorizadas e
usadas como base para contagem, interpretacbes e inferéncias. Os resultados das
contagens, interpretagfes e inferéncias é apresentado no Capitulo 6 — Andlise e Discussao
dos Resultados.

Ao final da entrevista, os participantes responderam um formulério impresso com
guatro afirmacgdes, de forma a demonstrar seu grau de concordancia em relagéo a elas, em
uma escala de cinco niveis assim definidos: a) nivel 1: discordo totalmente; b) nivel 2:
discordo parcialmente; c) nivel 3: indiferente; d) nivel 4: concordo parcialmente; €) nivel 5:
concordo totalmente. O formulério foi elaborado conforme explicado no item d) da se¢éo 4.3.
O quadro 16 exibe a média de todas as respostas dos estudantes a cada uma das

afirmacoes.

QUADRO 16 - Formulario com questdes em escala Likert sobre a contribui¢do do
conteutdo, forma de apresentacao, quizzes e plataforma para o aprendizado

continua
O contetdo do A formage As_questoes dos
: apresentacdo do | quizzes estavam
curso foi
professor de acordo com o
adequado e . . A plataforma
- ajudou a que foi -
suficiente para : contribuiu para a
Aluno . compreender explicado nas Ak
ampliar meu ; experiéncia de
: conceitos e aulas, em um .
conhecimento : aprendizagem.
N ferramentas e nivel de
em gestdo de o
. me manteve dificuldade
projetos. . .
envolvido. compativel.
Média 4,44 4,53 4,31 4,03
Percentual 89% 91% 86% 81%

FONTE: elaborado pela autora

O quadro 17 apresenta uma estratificacdo dessas respostas em cada afirmacéo, mostrando
a quantidade de ocorréncias de cada valor da escala Likert respondido, bem como o

percentual correspondente. Dessa forma, na primeira afirmacdo apresentada aos
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estudantes houve 6% de respostas correspondentes ao valor 3 — indiferente, 44% de
respostas correspondentes ao 4 - concordo parcialmente e 50% de respostas
correspondentes ao valor 5 — concordo totalmente. O quadro 17 mostra que nenhum
estudante discordou das afirmacdes apresentadas, e o percentual de respostas de valor 3 —
indiferente foi baixo: 6% nas duas primeiras afirmacdes, 3% na terceira afirmacéo e 16% na
afirmacdo referente a plataforma. As trés primeiras afirmacdes, referentes ao conteudo do
curso, a forma de apresentacdo e aos quizzes, tiveram acima de 90% de concordancia,
enguanto a quarta afirmacao obteve 85% de concordancia.

QUADRO 17 — Formulario com questdes em escala Likert sobre a contribuicdo do
conteldo, forma de apresentacao, quizzes e plataforma para o aprendizado

No. de % de No. de % de No. de % de
valor 3 valor 3 valor 4 valor 4 valor 5 valor 5

1. O conteudo do curso foi
adequado e suficiente para

. . 2 6% 14 44% 16 50%
ampliar meu conhecimento
em gestdo de projetos.
2. A forma de apresentacéo
do professor (didatica,
exemplos, etc.) ajudou a 5 6% 11 34% 19 59%

compreender conceitos e
ferramentas e me manteve
envolvido.

3. As questdes dos quizzes
estavam de acordo com o
que foi explicado nas

aulas, em um nivel de 1 3% 20 63% 11 34%
dificuldade compativel,
nem muito facil nem muito
dificil.

4. A plataforma
(navegagéo, layout,
facilidade de uso, moedas,
medalhas, férum, avisos) 5 16% 21 66% 6 19%
contribuiu para a
experiéncia de
aprendizagem.

FONTE: elaborado pela autora
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6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A analise dos resultados se deu por categorias que remetem as mecanicas e
componentes de gamificacdo implementados, bem como seus efeitos nos diferentes perfis
de participantes. As consideracdes sobre a analise dos resultados sao ilustradas por trechos
dos depoimentos dos estudantes. Inicialmente é feita uma analise do perfil dos estudantes
Nno que tange a: a) aos motivos que os levaram a participar da pesquisa; b) ao conhecimento
prévio em gestao de projetos; ¢) a frequéncia com gue acessaram 0 CUrso e seus motivos; e
d) ao perfil de jogador declarado por eles, de acordo com os perfis definidos por Bartle
(2004): conquistador, predador (competitivo), socializador e explorador.

Este capitulo passa, entdo, a avaliar as principais mecanicas e componentes de
gamificacdo implementados para atender ao projeto proposto para a plataforma gamificada
de educagéo on-line, bem como sua influéncia sobre os participantes. Os seguintes itens
foram avaliados: a) as medalhas; b) as moedas; ¢) os quizzes com segunda chance, que
remetem a missodes e desafios; ¢) o painel social (ranking); e d) a jornada construida para o
curso. Para todos esses itens, as respostas dos formularios e entrevistas foram avaliadas e
categorizadas para, entdo, serem contabilizadas e analisadas.

ApOs avaliar os principais componentes e mecanicas da gamificacdo, bem como
seus impactos no comportamento dos estudantes, uma andlise dos resultados da pesquisa
na plataforma gamificada de educagdo on-line € realizada sob o ponto de vista dos
ambientes de busca e uso da informacéo. Por fim, os resultados sdo analisados a luz das

duas teorias da motivacéo que nortearam este trabalho.

6.1 PERFIL DOS ESTUDANTES

Apesar dos estudantes fazerem parte da mesma empresa, eles estavam
igualmente distribuidos em todas as geréncias da organizacdo: Engenharia, Logistica e
Suprimentos, Financas, Qualidade, Tecnologia da Informacdo, Recursos Humanos e
Producao. Houve uma distribuicdo uniforme entre homens e mulheres, sendo que o0 nimero
de mulheres que participaram do curso foi um pouco superior — 53%, contra 47% de
homens. A maior parte (53%) possuia curso superior completo e 35% estava cursando o
ensino superior durante a pesquisa. A maior parte dos estudantes (44%) tinha entre 20 e 30
anos, 41% tinham entre 30 e 40 anos e 15% tinham idade acima de 40 anos. Com isso,
procurou-se dar abrangéncia e diversidade a amostra.

Em relacdo aos motivos pelos quais os estudantes participaram do curso on-
line de Gestéo de Projetos, as respostas espontaneas foram analisadas, tratadas e divididas

em 3 categorias ndo excludentes, conforme mostra o quadro 18. Dos 34 entrevistados, 88%
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mencionaram que a geréncia imediata indicou o curso a eles, perguntando se tinham
interesse em realizar. O fato de o tema do curso ser necessario ou usado no trabalho foi
indicado por 71% dos respondentes. Durante as entrevistas também foi reportado, de
maneira espontanea, por 56% dos estudantes, que o motivo pelo qual participaram do curso
estava relacionado ao interesse pessoal pelo tema ou ao fato de considerarem o0 assunto
importante de maneira geral. Cabe ressaltar que o0 mesmo estudante poderia mencionar

cada um dos 3 motivos acima destacados.

QUADRO 18 — Motivo pelo qual os estudantes participaram do curso de Gestéo de

Projetos
A geréncia . Tem interesse no
A gestao de
ofereceu o curso . . temaou o
projetos é usada :

e perguntou se no trabalho da considera

gostaria de importante em
o pessoa
participar geral.
Por que vocé fez este 88% 71% 56%
curso?

FONTE: elaborado pela autora

Em relacdo ao conhecimento prévio em gestdo de projetos, as respostas
espontaneas dos estudantes foram analisadas, tratadas e divididas em 4 categorias,
conforme mostra o quadro 19. Dos 34 entrevistados, 62% alegaram ter apenas
conhecimento béasico no assunto, e 15% disseram que nao conheciam o tema. Foi
reportado, por 38% dos estudantes, que ja haviam feito um curso similar na faculdade,
enquanto 18% afirmaram que haviam feito outro curso de curta duragdo na modalidade
presencial. Cabe ressaltar que, dos participantes que alegaram ter feito curso na faculdade,

77% disseram ter conhecimento basico no assunto.

QUADRO 19 - Conhecimento prévio em Gestéo de Projetos

Tinha Fez uma Havia feito
conhecimento | disciplina na curso N&o conhecia
basico faculdade presencial

Vocé ja conhecia os
conceitos de gestéo 62% 38% 18% 15%
de projetos?

FONTE: elaborado pela autora

Em relacéo a frequéncia no curso, as respostas espontaneas dos estudantes
nos formularios e nas entrevistas foram analisadas, tratadas e divididas em 3 categorias,
conforme mostra o quadro 20. Dos 34 entrevistados, 71% alegaram ter acessado a

plataforma mais de 3 vezes por semana, 14% disseram ter acessado duas vezes na
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semana e 15% dos participantes alegaram ter acessado o curso preferencialmente aos fins
de semana. Alguns alunos afirmaram que tiveram de interromper o curso por um periodo
devido a férias ou alto volume de trabalho, retornando as atividades em seguida. Isso fez
com que o padrédo de frequéncia desses estudantes fosse diferente.

QUADRO 20 - Frequéncia no curso

Preferencialmente

Mais de trés vezes Duas vezes por

or semana semana nos fins de
P semana
Com que frequéncia

vocé acessou o0 71% 14% 15%

curso?

FONTE: elaborado pela autora

Em relacdo aos motivos pelos gquais os participantes acessaram o curso com
essa frequéncia, as respostas espontaneas dos estudantes nos formularios e nas
entrevistas foram analisadas, tratadas e divididas em 5 categorias, conforme mostra o
guadro 21. Dos 34 entrevistados, 59% alegaram ter acessado no Unico tempo livre que
dispunham, 15% disseram que o limite de prazo estabelecido para o término do curso e o
anico tempo livre foram os motivos da frequéncia, outros 15% alegaram que acessaram no
periodo que estavam mais relaxados, descansados e se sentindo produtivos. O contetdo
interessante influenciou a frequéncia de 7% dos participantes, enquanto 4% alegaram que o

bom posicionamento no ranking determinou sua frequéncia.

QUADRO 21 - Motivos para a frequéncia no curso

Limite de Periodo do .
. razo para | diaem que Para ficar
Unico prazc ; Contetido | bem
término e estava mais . -
tempo L . interessa | posiciona
. Unico produtivo,
livre nte do no
tempo relaxado ou .
. ranking
livre descansado
Qual motivo te
levou a acessar o
59% 15% 15% 7% 4%
curso com essa
frequéncia?

FONTE: elaborado pela autora

Ao final da entrevista, foi perguntado a cada estudante em quais perfis de
jogadores ele se encaixava, segundo o modelo de Bartle (2004): conquistador, socializador,
explorador ou competitivo. Alguns alunos se identificaram com mais de um perfil, e o
resultado dessa enquete € apresentado no quadro 22. Dos 34 entrevistados, 45% se
declararam conquistadores e 42%, competitivos. Dentre os respondentes, 12% se disseram

conquistadores e competitivos. O perfil explorador foi citado por 33% dos estudantes,
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alegando que gostavam de visualizar o contetdo do curso com liberdade, sem restricdes de
ordem de precedéncia entre conteudos. O perfil socializador foi citado por 12% dos
estudantes. Apesar de se declararem competitivos, alguns alunos néo tiveram oportunidade
de participar ativamente do curso com essa intencdo devido ao fato de té-lo iniciado com
atraso. Alguns alunos se classificaram como competitivos devido a pressao social — uma vez
gue estavam participando do curso com colegas conhecidos, ndo queriam ficar mal

posicionados no ranking.

QUADRO 22 - Perfil de jogador os estudantes se encaixam

. Competitivo -
Conquistador (Predador) Explorador Socializador
Em quais pe_rﬂs vocé 45% 42% 33% 12%
se encaixa?

FONTE: elaborado pela autora

A andlise do perfil dos participantes do curso permite concluir que se trata de um
grupo diversificado em termos de &rea de atuacdo, idade e grau de instrucdo, no qual
homens e mulheres estdo igualmente representados. Todos os estudantes participaram de
forma espontanea, tinham interesse no tema, consideravam o0 assunto importante ou
usavam a gestédo de projetos no trabalho. Em relagdo ao conhecimento prévio no assunto,
77% dos participantes nao o tinham, ou alegaram ter conhecimento basico. A maioria dos
estudantes (71%) acessou 0 curso mais de 3 vezes durante a semana, € a maior parte
(74%) atribuiu sua frequéncia ao Unico tempo livre que dispunha. A maior parte dos
estudantes se dividiu entre os perfis conquistador e competitivo.

Nas proximas secfes, as mecanicas da gamificacdo serdo analisadas em

relacéo ao interesse que despertaram nos diferentes perfis de estudantes.

6.2 USO DE MEDALHAS

As medalhas foram usadas na implementacdo da plataforma gamificada de
educacdo on-line com o objetivo de incentivar os estudantes a manterem o ritmo de
frequéncia nos estudos, acessarem conteddos opcionais e realizarem desafios no mesmo
ritmo que acessavam o conteldo obrigatério. A medalha de Aplicado é atribuida ao
estudante que cumprir o ritmo de estudos acordado no inicio do curso. A medalha de
Desbravador € dada ao aluno que consumir conteido opcional no mesmo ritmo em que

absorver contetdo ndo opcional. A medalha de Master é concedida aquele que realizar
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desafios no mesmo ritmo em que fizer atividades comuns. Caso o estudante ndo cumpra
seu ritmo de estudos, as medalhas correspondentes sdo retiradas.

Em relagcdo a influéncia das medalhas na frequéncia dos estudantes na
plataforma, as respostas espontaneas dos formularios e das entrevistas foram analisadas,
tratadas e divididas em 2 categorias, conforme mostra o quadro 23. Dos 34 entrevistados,
82% alegaram que a medalha de Aplicado nao influenciou a sua frequéncia. Ao aprofundar
a analise dos 18% de estudantes que alegaram ter sido influenciados pela medalha de
Aplicado, verifica-se que todos eles possuem o perfil competitivo, também denominado
predador, segundo o modelo de Bartle (2004). Dessa forma, dos 14 estudantes com perfil
competitivo, 43% foram influenciados por medalhas. Porém, cabe ressaltar que 57% dos
estudantes com o perfil competitivo ndo tiveram sua frequéncia influenciada pela medalha
de Aplicado. A pesquisa sobre a influéncia das medalhas na frequéncia corrobora com os
resultados mostrados no quadro 21, em que 0s principais motivos apontados para
assiduidade no curso foram: o Unico tempo livre, o prazo estabelecido para o término e o

periodo em que estavam mais descansados e produtivos.

QUADRO 23 - Influéncia da medalha de Aplicado na frequéncia no curso

Nao

. . Influenciaram
influenciaram

As medalhas influenciaram na sua frequéncia

82% 18%
no curso?

FONTE: elaborado pela autora

Em relagéo a influéncia das medalhas na realizacdo de contetdo opcional
pelos estudantes, as respostas espontaneas dos formularios e das entrevistas foram
analisadas, tratadas e divididas em 3 categorias, conforme mostra o quadro 24. Cabe
ressaltar que, pelos dados sumarizados de acesso dos participantes ao curso exibidos no
quadro 14, 73% dos estudantes realizaram algum conteudo opcional, ou seja, receberam
pelo menos uma medalha de Desbravador em algum momento do curso. Dos 34
entrevistados, 58% alegaram que a medalha de Desbravador nédo influenciou na realizagéo
de conteudo opcional. Para 15% dos entrevistados, a medalha Desbravador teve influéncia
— e, mais uma vez, verifica-se que todos eles possuem o perfil competitivo.

Ao aprofundar a andlise do perfil competitivo, pode-se verificar que, dentre os 14
participantes com esse perfil, 21% nao realizaram nenhum contetdo opcional, 36% fizeram
por influéncia da medalha e 43% nao foram influenciados pela medalha ao executar o
conteudo opcional. Dessa forma, o percentual de estudantes do perfil competitivo

influenciados pela medalha de Desbravador € menor que o percentual dos que ndo séo

influenciados pela medalha — 36%, contra 64%, considerando os que nao fizeram nenhum
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contetdo e os que ndo se influenciaram. Dentre os que sofrem influéncia das medalhas,
pode-se perceber que existe uma disputa entre participantes da mesma area dentro da
organizacdo em que trabalham, como comprova o depoimento a seguir (2017, informagéo
verbal):
“Tudo o que envolve disputa e medalha, o pessoal da area fica
interessado. Dentro da workcell que trabalhamos, todos estavam fazendo e
disputando entre si.”
Ao aprofundar a andlise em relacdo aos estudantes que realizaram contetdo
opcional sem a influéncia de medalhas, 53% deles possuem o perfil conquistador, 26%
apresentam o perfil explorador e 16% dispbem do perfil competitivo. A andlise da narrativa
dos estudantes durante as entrevistas mostra uma alta frequéncia da expressao “interesse
pelo conteudo”, sendo citada por 63% dos participantes que assistiram ao contetdo opcional
sem a influéncia da medalha. Na andlise das narrativas também é possivel verificar que
42% dos estudantes que assistiram ao contetdo opcional sem a influéncia da medalha
gostariam de ter assistido a todos os conteldos opcionais, caso tivessem mais tempo.
Dessa forma, aspectos como interesse, relevancia e qualidade se mostraram mais
determinantes para a realizagdo de conteudo opcional, e a restricdo de tempo foi prejudicial
para o cumprimento desse contetdo. Cabe ressaltar que o conteado opcional ndo confere

notas aos participantes.

QUADRO 24 - Influéncia da medalha de Desbravador na realizagdo de contetdo

opcional
~ N&ao consumiu
Nao . p
influenciaram Influenciaram cont_eudo
opcional
As medalhas influenciaram
na realizacdo de contetido 58% 15% 27%
opcional?

FONTE: elaborado pela autora

Y

Em relacdo a influéncia das medalhas na realizacdo de desafios, as
respostas espontdneas dos formularios e das entrevistas foram analisadas, tratadas e
divididas em 3 categorias, conforme mostra o quadro 25. Importante mencionar que apenas
12% de todos os participantes realizaram algum desafio, que consiste em um conjunto de
quizzes com nivel de dificuldade superior aos quizzes obrigatorios. Dentre 0os que realizaram
desafios influenciados pela medalha de Master (9% do total), todos possuem o perfil
competitivo. A Unica pessoa que realizou um desafio sem a influéncia da medalha alegou
gue o fez porque gostava de responder tudo e se motivava mais pela realizacéo, apesar de

ter perfil competitivo. Dentre os que nado realizaram desafios, 56% apontaram a falta de
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tempo como principal motivo e 44% deixaram de fazé-los por pensar que nao tinham

competéncia para realiza-los.

QUADRO 25 - Influéncia da medalha de Master na realizac&o de desafios

Nao . Nao realizou
. . Influenciaram .
influenciaram desafio
As medalhas influenciaram
. . i 3% 9% 88%
na realizacdo de desafios?

FONTE: elaborado pela autora

Para analisar a influéncia das medalhas no comportamento dos estudantes
relacionado a frequéncia, realizacdo de conteudos opcionais e de desafios, algumas
informacfes de contexto devem ser reforcadas. Todos os participantes do curso alegaram
ter realizado o treinamento de forma espontanea e ndo por uma imposi¢do da alta gestéo da
empresa em que trabalham. Na maioria dos casos, a geréncia ofereceu o curso como uma
oportunidade de desenvolvimento profissional, dando a possibilidade do aceite ou recusa
por parte dos participantes. Em dois casos, os estudantes afirmaram que a prépria equipe
solicitou a geréncia que providenciasse um curso de gestao de projetos. Ao oferecer o curso
aos participantes, foi acordado que eles deveriam finalizar em dois meses — essa foi a Unica
restricdo imposta pela geréncia. Mais de 50% dos participantes citaram em algum momento
da entrevista a pressdo do tempo como um obstaculo a ser ultrapassado. Todos
demonstraram interesse no tema do curso, seja pelo fato de usarem os conhecimentos
adquiridos no trabalho, seja por considerarem a gestdo de projetos importante de uma
maneira geral. Quase 80% dos participantes tinham pouco ou nenhum conhecimento do
assunto. Todos os inscritos finalizaram o curso, havendo diferencas entre a frequéncia de
acesso a plataforma, principalmente devido as restricdes de tempo livre de cada um.

Considerando esse contexto, esperava-se que os estudantes mais influenciados
pelas medalhas tivessem o perfil competitivo, como de fato aconteceu, sendo que as
medalhas estdo associadas a motivacdo extrinseca, conforme abordado na secdo 6.8.
Porém, em todos os 3 casos em que medalhas foram distribuidas, o percentual de
participantes do perfil competitivo que néo sofreu influéncia das medalhas foi maior que o
percentual de estudantes competitivos que se influenciaram por elas. No caso da
frequéncia, a disponibilidade de tempo foi o fator que mais afetou. No caso do conteudo
opcional, o interesse pelo assunto exerceu mais influéncia na decisdo de realiza-lo do que a
possibilidade de ganhar a medalha de Desbravador. O contetdo opcional foi acessado pelo
menos uma vez por 72% dos estudantes, o que pode ser considerado um percentual alto,
visto que havia pressdo por terminar o curso no periodo acordado e que esse tipo de

contetido ndo é obrigatdrio e ndo atribui notas aos estudantes. Quanto aos desafios, a baixa
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disponibilidade de tempo e a expectativa de que eles fossem mais dificeis que as
habilidades para respondé-los constituiram obstaculos & motivagdo para acessa-los. A
adeséo foi baixa (12%) mesmo para os participantes de perfil competitivo que alegaram ser
influenciados por medalhas. Dessa forma, pode-se concluir que, quando h& restricdo de
tempo e a dificuldade nao justifica a recompensa, ndo ha motivacdo para a execucdo da

tarefa.

6.3 USO DE MOEDAS

As moedas foram usadas na implementacdo da plataforma gamificada de
educacdo on-line com o objetivo de incentivar os estudantes a interagirem nos féruns,
comentando sobre videos, fazendo perguntas, respondendo duvidas ou votando sobre a
pertinéncia ou ndo de uma postagem. Esse voto acontecia por meio de botdes “curtir’ ou
descurtir”. A cada acesso ao forum, o estudante poderia receber de uma a trinta moedas,
conforme explicado na secéo 5.2 sobre a implementacdo da plataforma. O estudante com
moedas tem o direito de participar de um grupo exclusivo uma vez que possua uma
guantidade de moedas maior do que o membro do grupo com menor nimero de moedas.
Nesse caso, 0 membro com o menor nimero de moedas é retirado do grupo. A entrada no
grupo exclusivo permite ao estudante ter acesso ao conteudo disponivel apenas para
membros desse grupo, que consiste no minicurso de Negociacdo em Projetos.

Em relacdo a compreenséo e interesse dos participantes pelas moedas, as
respostas esponténeas dos formularios e das entrevistas foram analisadas, tratadas e
divididas em 4 categorias, conforme mostra o quadro 26. Dos 34 entrevistados, 33% se
interessaram pelas moedas e fizeram um esforgo para conquista-las. Destes, 40% alegaram
0 interesse pelas moedas devido a vontade de desbloquear o conteldo exclusivo, que
consideraram de valor. Esse percentual correspondeu ao perfil conquistador. Os outros 60%
se interessaram pelas moedas para ficarem bem posicionados no ranking, e faziam parte do
perfil competitivo. Algo que chamou a atencdo foi o fato de alguns mencionarem ter
trapaceado para obter um numero maior de moedas. Do grupo interessado nas moedas,
18% alegaram que trapacearam porque desejavam muito acessar o conteudo exclusivo.
Outros 18% alegaram ter trapaceado para ficarem bem posicionados no ranking. O grupo
gue se interessou pelas moedas, mas nédo fez esforco para conquista-las alegou a falta de
tempo para interagir com os colegas.

“Sim, isso ajuda na competicdo interna, ninguém quer ficar em ultimo
lugar. Existe um gap no sistema, cada vez que curte, retira a curtida e depois curte
novamente, vai gerando varias moedas. Meu objetivo maior era ficar com mais

moedas. Por isso, eu olhava no ranking a posi¢cdo da pessoa que postava no férum e
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s6 curtia as postagens caso ela estivesse mal posicionada. Dessa forma eu ganhava
moedas e ela também, mas ela ndo me ultrapassava.” (sic)

“Curti muitos comentarios somente para obter moedas e desbloquear
conteudo exclusivo, que me interessou e achei muito bom.” (sic)

O grupo que ndo se motivou pelas moedas apresentou diferentes razbes para
tal. Uma delas diz respeito a falta de sincronia entre os participantes em relacdo ao
progresso no curso. Com isso, alguns estudantes atrasados alegaram ter ficado
constrangidos em fazer perguntas ou comentarios, pois achavam que nao fazia sentido para
agueles que estavam adiantados. Outro motivo da falta de interesse estava relacionado a
grande quantidade de moedas ja conquistadas por alguns participantes, o0 que
desestimulava a interagdo para ganhar moedas, no caso do perfil competitivo, pois havia
poucas chances de se igualar no ranking. Alguns participantes ressaltaram a quantidade de
comentérios sem relevancia nos féruns, feitos apenas para conquistar moedas, o que
desestimulava a participacdo, conforme se observa nas respostas abaixo (2017, informacéo
verbal).:

“Devido a competicdo de ranking, as moedas interessaram muito. No inicio, o
pessoal estava comentando coisas legais, comentarios pertinentes, depois comecou a
comentar frases sem valor. Quando via que o0 pessoal ndo estava no mesmo ritmo, perdia o
interesse.” (sic)

“Inicialmente as moedas incentivaram a usar o forum, depois vi que o0s
conteudos eram postados somente para ganhar moedas e nao eram relevantes.” (sic)

“Pessoas estavam em momentos diferentes do curso, o que prejudica um pouco
as discussdes. Quando vocé vé que existem pessoas bem a frente, ndo se sente
incentivado a comentar. Se elas comentam no forum sobre uma prova, a pessoa que nao
chegou nesse ponto do curso ja viu o conteldo da prova sem ter visto o video. Sempre teve
grupo de alunos que comentavam pessoalmente e ndo usavam a plataforma.” (sic)

“‘Nao me senti incentivado, acredito que por ter comegado com certo atraso com
relacdo aos demais participantes seria inconveniente interagir com alguém que estava 2
moédulos a frente. Se tiver como saber em que ponto 0s colegas estdo, ficaria mais
incentivado a interagir, no inicio fiquei muito atrasado porque comecei a fazer o curso muito
depois. Entdo ndo estava incentivado a interagir, pois 0s colegas ja estavam com muitas
moedas no ranking e ndo iam responder.” (sic)

Na pagina inicial do curso existe uma secdo explicando como funciona a
conquista de moedas e cada participante também recebe um e-mail com instrucdes. Além
disso, o painel de eventos, localizado na area central a direita da pagina do curso, informa,

em tempo real, as moedas e medalhas obtidas, bem como todos os outros acontecimentos.
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Mesmo assim, cabe ressaltar que 24% dos participantes ndo compreenderam ou ndo

prestaram atencéo as moedas.

QUADRO 26 — Compreenséo e interesse dos participantes pelas moedas

Interessaram, Interessaram, N0 N&o
e fez esforgo mas néo fez . compreendeu as
interessara x
para esforco para m moedas ou nao
conquista-las | conquista-las prestou atencéo
As moedas
. 33% 9% 33% 24%
interessaram?

FONTE: elaborado pela autora

Conforme mencionado, as moedas foram usadas com o objetivo de incentivar os
estudantes a interagirem nos féruns. Em relacdo a interagcdo dos participantes, uma
pergunta especifica foi feita durante as entrevistas, e as respostas espontaneas foram
analisadas, tratadas e divididas em 3 categorias nao excludentes, conforme mostra o quadro
27. Dos 34 entrevistados, 38% tiveram pequena ou nenhuma interagdo com outros
participantes. A interagcéo presencial foi mencionada por 42% dos alunos.

“Vérias pessoas do meu trabalho estavam participando do treinamento ao
mesmo tempo, neste caso nossa interacdo ocorreu mais de forma face a face do que on-
line. O férum dos e-mails ndo se mostrou intuitivo. A turma de financas sentava muito perto
e o fato de fazerem projeto no meio do curso incentivou a interagdo pessoalmente.” (sic)

“Por ser um ambiente de trabalho, acabava comunicando pessoalmente. Nos
primeiros acessos, deu para compreender como ganhava moeda. Como estava fazendo
treinamento em grupo, havia comparagéo entre os pares.” (Sic)

“Como perto da mesa tinha 4 pessoas fazendo o curso, entdo interagia
conversando. Comentava sobre o conteldo, identificando com o que foi passado no curso.
Muitos outros cursos que sao feitos, o professor passa apenas o lado bonito, mas neste

curso a professora falava coisas reais, que aconteciam na empresa.” (sic)

QUADRO 27 — Incentivo dos participantes para interagirem entre si

Interagiu pouco no
féorum, fez
comentarios abaixo
dos videos, ou ndo
interagiu.

Interagiu Interagiu
pelo férum pessoalmente

Vocé se sentiu incentivado a
interagir com outros
participantes ou ndo? De
gue forma?

38% 35% 42%

FONTE: elaborado pela autora
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Um percentual baixo de participantes se declarou socializador (12%) durante as
entrevistas. Mesmo assim, o numero de alunos que tiveram interacdes superou 40%, sendo
gue a maior parte preferiu a interacdo presencial, alegando a proximidade no trabalho. De
acordo com as narrativas, as interagbes aconteciam para tirar davidas, comentar sobre o
conteudo ou algum exemplo que consideravam divertido e interessante ou brincar com os
colegas em funcdo do ranking. Pelos resultados, o incentivo oferecido por meio das moedas
nao promoveu a motivacao intrinseca para a interacdo entre os participantes por meio do
férum, visto que a interacdo pessoal, no ambiente de trabalho, feita de maneira espontanea
e sem recompensas, apresentou um percentual superior de adesdo. Além disso, muitas
interagbes no férum ocorreram apenas para a obtencdo de moedas, mostrando que estas
foram responsaveis por promover a motivacao extrinseca. Cabe ressaltar que o painel social
(ranking) foi um elemento da gamificagdo que ajudou a promover a interagéo social por meio
da comparacdo entre os pares e de brincadeiras entre os colegas. Esse aspecto sera

analisado de forma especifica na se¢éo 6.5.

6.4 QUIZZES COM SEGUNDA TENTATIVA

Os quizzes consistem em um conjunto de questées de mdltipla escolha. Em
cada médulo do curso existe um quizz obrigatorio, um opcional e um desafio. O quizz
obrigatério € composto de 10 questdes que, em grande parte, remetem a conceitos vistos
nas aulas gravadas. Cada questdo do quizz obrigatério tem valor de 1 ponto. Ao terminar
um quizz, um relatério com 0s erros e 0s acertos é apresentado e o0 estudante tem a
oportunidade de realizar 0 quizz pela segunda vez. Nesse caso, cada questao passa a ter o
valor de 0,5 ponto.

Em relag@o ao nivel de dificuldade das questfes dos quizzes, as respostas
espontaneas dos formulérios e das entrevistas foram analisadas, tratadas e divididas em 6
categorias, conforme mostra o quadro 28. Dos 34 entrevistados, 33% consideraram as
questdes obrigatorias dos quizzes dificeis, usando expressdes de conotacdo negativa para
opinar sobre o nivel de dificuldade: pegadinha, decoreba e respostas duvidosas. Outros
11% consideraram as questdes dificeis, usando termos positivos para classifica-las: boas de
raciocinar, dentro do contetdo. O nivel das questfes foi considerado médio por 11% dos
entrevistados. Ninguém considerou as questdes faceis e um total de 45% ponderou que o
nivel das questdes estava bom ou excelente.

A avaliacdo do nivel de dificuldade das questdes merece atencdo porque 0S
quizzes representam desafios a serem transpostos para que os estudantes atinjam seu
objetivo, que é ter a aprendizagem reconhecida por meio do certificado ao final do curso.

Esses desafios devem estar em um nivel de dificuldade considerado adequado, de forma
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gue o0s estudantes se sintam motivados a resolvé-los, de acordo com a teoria da
autodeterminagcdo de Ryan e Deci (2000) e a teoria do Flow de Csikszentmihalyi (1990).
Apesar de existir um quizz obrigat6rio e um quizz do tipo desafio ndo obrigatério ao final de
cada modulo, o estudante ndo precisa realizar 0 quizz ou mesmo ter uma nota maior que
70% para acessar 0 modulo seguinte. Com isso, o estudante ganha liberdade para explorar
0 curso e realizar as atividades no momento que considerar mais adequado. Porém, para
obter o certificado do curso, o estudante deve ter realizado todos os quizzes obrigatérios e

seu aproveitamento em termos de notas deve ser maior que 70%.

QUADRO 28 — Nivel de dificuldade das questdes
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FONTE: elaborado pela autora

Dos 34 estudantes que participaram da pesquisa e fizeram a entrevista, apenas
6% nao fizeram nenhuma segunda tentativa de realizar pelo menos um dos 5 quizzes
obrigatérios. Os outros 94% tentaram uma segunda chance de realizar um dos quizzes pelo
menos uma vez. Do grupo que realizou a segunda tentativa, 69% usaram a segunda chance
em mais de 3 dos 5 quizzes obrigatdrios do curso. Isso mostra um grande envolvimento com
0S quizzes.

Em relacdo aos motivos pelos quais os estudantes realizaram a segunda
tentativa dos quizzes, as respostas espontdneas das entrevistas foram analisadas,
tratadas e divididas em 3 categorias, conforme mostra o quadro 29. A maior parte dos
estudantes — 63% — realizou pelo menos um quizz pela segunda vez para tentar aumentar a
nota, 22% alegaram que a segunda tentativa tinha como objetivo saber qual era a resposta
correta e 15% fizeram a segunda tentativa pelos dois motivos.

Dos estudantes que fizeram a segunda tentativa de quizz apenas para saber
gual era a resposta correta, 71% apresentavam o perfil conquistador. Os outros 29% tinham
o perfil declarado como explorador. Dos estudantes que fizeram a segunda tentativa de

gquizz apenas para aumentar a nota, 35% apresentavam o perfil conquistador e 0 mesmo
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percentual apresentava o perfil competitivo. Os outros 30% tinham o perfil declarado como
explorador. Ou seja, ter uma nota maior ndo foi uma necessidade exclusiva do perfil

competitivo.

QUADRO 29 - Motivos pelos gquais 0s estudantes tentaram realizar o quizz pela
segundavez

Tentar aumentar a
Tentar aumentar Saber qual era a nota e saber qual
anota resposta correta era aresposta
correta
Por que vocé tentou
0 quizz pela segunda 63% 22% 15%
vez?

FONTE: elaborado pela autora

O fato de quase 70% dos participantes considerarem o nivel de dificuldade dos
quizzes adequado — nem muito facil e nem muito acima das habilidades — incentiva a
motivacdo para a realizacdo dos mesmos, pois cria senso de competéncia. No sistema

gamificado é importante que as missdes e desafios tenham um nivel de dificuldade
compativel com as capacidades para resolvé-los.

6.5 ACESSO AO PAINEL SOCIAL

O painel social consiste no ranking de alunos, onde é possivel visualizar a nota,
as medalhas e a quantidade de moedas de cada um, bem como quem pertence ao grupo
exclusivo. Seu principal objetivo é favorecer a comparacgao social.

Apenas 3 estudantes (9%) ndo acessaram o0 painel social durante o curso, e
21% dos alunos acessaram o ranking até 4 vezes durante a experiéncia de aprendizagem.
Os outros 76% dos estudantes tiveram a curiosidade de acessar o painel social mais de 10
vezes. Para 80% dos participantes desse grupo, 0 acesso ao painel social superou a
guantidade de dias distintos que acessaram a plataforma. Em um caso extremo, um
estudante acessou o curso durante 23 dias distintos, e o nimero de acessos ao painel social
foi 158.

Em relacdo aos motivos pelos quais os estudantes acessaram o painel
social, as respostas espontaneas das entrevistas foram analisadas, tratadas e divididas em
3 categorias ndo excludentes entre si, conforme mostra o quadro 30. A maior parte dos
estudantes — 66% — acessou o ranking para comparar seu desempenho com o dos colegas,
verificar o andamento de outros alunos e quem ja tinha concluido o curso, saber se estava
na média e brincar com companheiros que estavam abaixo no ranking. Para 24% dos

participantes, o acesso ao ranking ocorreu porque queriam ficar a frente dos outros em
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algum quesito — medalha, moeda ou nota, sendo a nota o fator principal de comparagéo. O
temor de ficar por Ultimo ou muito abaixo dos outros foi apontado como motivo para acessar

o painel social por 17% dos participantes.

QUADRO 30 — Motivos pelos quais os estudantes acessaram o painel social

Comparar o
desempenho com o
do colega, ver se
estava na média,
brincar com colegas

Queriaficar a frente
em algum quesito,
sendo a nota o
critério principal de

Temor de ficar por dltimo
ou muito abaixo em relacéo

que estavam abaixo, ~ aos outros.
comparacéo e
ver o andamento do L
s competicao.
colega e quem ja
concluiu o curso.
Por que vocé
acessou o painel 66% 24% 17%

social?

FONTE: elaborado pela autora

Marti-Parrefio et al. (2016) entendem a comparagdo social promovida pelo
ranking como sendo um efeito negativo da gamificagdo e pouco explorado na literatura. De
acordo com as narrativas das entrevistas, o ranking teve a funcdo de comparacdo para
promover a competicdo em um percentual baixo de alunos, influenciando, principalmente, o
perfil que naturalmente é competitivo. Em outros casos, também pouco expressivos, 0
ranking causou o sentimento de temor, medo de ser visto pelos colegas como alguém pouco
capaz.

Porém, na maior parte dos casos, o ranking foi usado para que os estudantes
pudessem verificar se estavam se desenvolvendo no curso dentro da média, e para
incentivar a interacdo por meio de questionamentos de davidas e de brincadeiras. Algo que
merece ser mencionado é o fato de 20% dos alunos alegarem ter se surpreendido com a
boa nota de uma pessoa que eles ndo consideravam qualificada. Na entrevista com essa
pessoa, a mesma se mostrou muito feliz por ser reconhecida positivamente pelos colegas,
tendo sido, inclusive, acionada para ajuda-los em dividas. Dessa forma, além da promocéo
da interacdo social, a possibilidade de mostrar o desempenho dos participantes aos outros

pode ter um efeito positivo, incentivando a cooperacdo, como de fato ocorreu na pesquisa.

6.6 JORNADA

A jornada do curso diz respeito a forma como foi estruturado para entregar a
experiéncia de aprendizagem aos estudantes. A jornada do usuario em um sistema
gamificado € importante, o participante deve perceber que esta avancando e a experiéncia

deve ser diferente a medida que ele interage com o sistema gamificado. A jornada nesse
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sistema deve ser mapeada por meio de uma série de missdes e objetivos. Os modelos
usados pela maioria dos jogos envolvem um aumento constante de dificuldade a cada nivel,
periodos de relativa facilidade dentro dos niveis e um desafio maior no final de cada nivel. O
periodo de descanso permite ao jogador experimentar a satisfacdo do dominio no jogo. O
desafio maior a ser superado normalmente é denominado de boss fight. Ele € mais dificil e
da a sensacdo de orgulho ao jogador por conseguir atingir o proximo nivel (WERBACK;
HUNTER, 2012). Esse ciclo de progressdo mostra ao usuario que ele esta evoluindo sem
passar por uma experiéncia exaustiva. Uma das vantagens desse ciclo € apresentar um
desafio diferente a cada momento do jogo, além de fornecer o senso de competéncia aos
participantes.

O curso de Gestdo de Projetos foi estruturado na plataforma gamificada de
educacdo on-line na forma de uma jornada com topicos (ou modulos), na qual s&o
oferecidas, dentro de cada modulo, videoaulas obrigatérias de curta duragéo, videoaulas
opcionais que complementam 0s conceitos, quizzes opcionais, do tipo desafios e
obrigatérios. Apenas 0s quizzes obrigatérios conferem notas aos estudantes. Todas as
videoaulas foram planejadas e gravadas de forma a apresentar pequenos contelidos com
linguagem coloquial e exemplos do dia a dia. O estudante consegue obter seu certificado
apos assistir a todas as videoaulas obrigatorias e obter, pelo menos, 70 pontos na soma dos
quizzes obrigatorios.

Com isso, a jornada foi mapeada de forma a intercalar missbes que
demandavam maior esforco — quizzes obrigatérios — com missfes de baixa complexidade —
assistir videoaulas. Essa forma de estruturacdo do curso, mostrando a evolugdo na barra de
progresso, permite ao estudante verificar onde ele esta situado na jornada, aonde ele deve
ser levado e 0s pequenos desafios pelos quais ele deve passar para atingir seu objetivo.

Em relagdo a opinido dos estudantes sobre a estrutura do curso e a
experiéncia na plataforma, as respostas espontaneas dos formularios foram analisadas,
tratadas e divididas em 5 categorias ndo excludentes entre si, conforme mostra o quadro 31.
Houve elogios a estrutura do curso, ao contetdo e aos exemplos por parte de 48% dos
estudantes, enquanto 26% dos alunos elogiaram a plataforma, o facil acesso e a boa
usabilidade. O problema técnico referente ao travamento dos videos foi reportado por 26%
dos estudantes. Cabe ressaltar que os videos s&o disponibilizados por meio de streaming,
sem a possibilidade de fazer download. Dessa forma, a experiéncia de assistir as aulas
depende da Internet de boa qualidade. Os alunos que reportaram travamento de videos
assistiram as aulas no horério de almoco que, segundo a equipe de infraestrutura da
empresa, possui maior concorréncia em relacdo a utilizacdo da Internet. Pessoas que

assistiram de casa ou do celular, usando 3G ou 4G, ndo reportaram essa questao técnica.
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QUADRO 31 - Opiniao dos estudantes sobre a estrutura do curso e experiéncia na

plataforma
Reportou
. algum
Elogiou Elogiou a problema Reportou alg_um ponto
ferramen- P de melhoria: criar
estrutu- R técnico,
ta: facil ) book completo com
~ ra, especialmen- ;
N&o acesso, slides, perda de
conte- te travamento .
declarou : forma de . medalhas, muitos e-
udo e dos videos . .
entrega SO mails recebidos, falta
exem- devido a .
dos , de entendimento da
plos . internet de .
guizzes bai segunda nota do quizz
aixa
gualidade
Teve algum
outro aspecto
da plataforma
que te chamou
atencao 33% 48% 26% 26% 21%
positivamente
ou negati-
vamente?
Explique.

FONTE: elaborado pela autora

Ao final do formulario, os estudantes tiveram a oportunidade de comentar

livremente sobre o curso e sobre as emoc¢fes que sentiram durante sua experiéncia de

aprendizagem. Esses comentarios foram repassados durante as entrevistas, quando 0s

estudantes tiveram a chance de explicar algumas emocfes sentidas. Alguns desses

comentarios sdo exibidos a seguir (2017, informacéao verbal).

“Senti triunfo ao finalizar o curso, admiracdo ao ver os comentarios sobre o
contetdo, dominio da professora, admiracdo pela carreira profissional da professora,
seguranca pela experiéncia da professora, ndo é coisa s0 tedrica.” (sic)

“Senti que a professora foi minha companheira, achei bem interativo devido a
forma com que ela falava.” (sic)

“Senti curiosidade e foco. Curiosidade porque quando terminava um video, eu
gueria ver o proximo.” (sic)

“Senti curiosidade (por aprender o contetudo que era importante), divertimento
(porque sempre estava comentando sobre o curso com o0s colegas de trabalho, e
aplicando no dia a dia), amizade, por ter a oportunidade de compartilhar o conhecimento
com os colegas de trabalho.” (sic)

“Senti curiosidade sobre como fazer para ganhar moedas, qual ranking outro
colega esta, saber se o atraso trava a prova, amizade (procurar o colega para saber
como estava no treinamento, comentarios de pessoas de outro setor sobre o0 curso e as

provas), triunfo, alivio (por ter cumprido o prazo), prazer (pela conquista, por saber que é
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capaz e ver que € uma das melhores em notas, forma simples de entender, apesar do
assunto ser técnico e ver no dia a dia, facil de linkar as oportunidades de melhorias).
Competicéo interna de terminar o treinamento primeiro.” (Sic)

“Senti foco, alivio (ao terminar pela pressdo do prazo) e prazer (gostei do
treinamento, de comecar a entender, achei que ia ficar muito atras das pessoas e fiquei
com uma boa nota). Me senti vaidosa pelas pessoas terem perguntado coisas que eu ja
tinha feito, pessoas mais novas que eu. Nao queria ser pior que os outros.” (sic)

“Senti foco, curiosidade (para saber desfecho das histérias contadas),
surpresa, divertimento e admiracdo. Me identifiquei com varias falas da professora e
principalmente com os videos da Fabig.” (sic)

“Senti admiragdo pelos casos apresentados e solugdes simples dadas.” (sic)

Em relacdo as emocgdes sentidas pelos estudantes, as respostas
espontaneas dos formularios foram analisadas, tratadas e divididas em 13 categorias nao
excludentes entre si, conforme mostra o quadro 32. O sentimento mais mencionado foi a
curiosidade — com 52% de referéncias — relacionada ao desejo de conhecer o proximo
conteudo das videoaulas apOs terminar de assistir a um contetdo. Alguns alunos
mencionaram que sabiam que a professora iria contar uma historia interessante ou
engracada e que aguardavam por esse momento. A segunda emoc¢do mais mencionada foi
o foco, citado por 40% dos estudantes, considerado natural no contexto da experiéncia de
aprendizagem, no qual havia missGes e objetivos a serem cumpridos. O divertimento foi
mencionado por 24% dos estudantes e esta relacionado a exemplos dados nas aulas e a
animacéo criada para explicar Gestdo de Projetos. A admiragéo foi citada por 20% dos
participantes, tendo sido associada a forma de apresentagdo das aulas, a linguagem da
professora, aos comentarios dos outros estudantes sobre o contetudo, a estrutura do curso,
aos casos e as solugbes simples apresentadas para 0s problemas. Em relagdo aos
sentimentos negativos, a frustracdo foi mencionada por 8% dos estudantes devido ao
travamento dos videos. O temor e a intimidacdo durante as provas também foram

mencionados por 8% e 4% dos alunos, respectivamente.

QUADRO 32 - Emoc0es sentidas pelos estudantes durante a experiéncia de
aprendizagem

Foco Excitagcéo Curiosidade | Admiracgéo Triunfo
Quais 40% 4% 52% 20% 16%
sentimentos , ,
vocé teve Surpresa | Intimidac&o Frustracédo Amizade D|vertt(|)men-
durante sua
experiénci a? 16% 4% 8% 12% 24%

Alivio Temor Prazer
12% 8% 16%
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FONTE: elaborado pela autora

A jornada do curso foi apontada como um elemento importante na experiéncia
de aprendizagem, de acordo com as respostas dos formulérios e entrevistas. As emocdes
positivas, em grande parte, estdo associadas a jornada, em especial ao contetdo, a forma
de apresentacao e a interacdo entre os estudantes.

Conforme mencionado por Marti-Parrefio et al. (2016), existe uma caréncia de
pesquisa sobre outros fatores emocionais envolvidos com a experiéncia do uso de
elementos de jogos na educagdo. Em geral, os estudos focam apenas na emocao
relacionada ao prazer. Este trabalho procurou mostrar outras emogbes, bem como o0s
motivos associados a elas. Nenhum outro estudo empirico identificado na revisdo de
literatura fez mengéo a jornada como um elemento da gamificacdo a ser avaliado. Cabe
ressaltar que a jornada inclui o conteudo, a forma de apresentacdo e a estruturacdo da
plataforma com os elementos gamificados, sendo que todos esses aspectos em conjunto
contribuem para a experiéncia de aprendizagem. As respostas espontaneas dos formularios
e entrevistas corroboram com os resultados da pesquisa apresentada nos quadros 16 e 17,
onde 94% dos estudantes concordaram que o contetdo do curso foi adequado e suficiente,
94% disseram que a forma de apresentagdo da professora ajudou na aprendizagem, 97%
admitiram que o0s quizzes estavam compativeis com o que foi dado em aula e 85%

concordaram que a plataforma contribuiu para a aprendizagem.

6.7 NECESSIDADES E USO DA INFORMACAO

O processo de aprendizagem parece estar diretamente relacionado as
necessidades do estudante em relacdo a busca e ao uso da informacao. Esse processo €
pessoal e depende dos significados atribuidos pelo aluno na busca da informacdo para a
construcdo do seu conhecimento. Choo (2003) argumenta que tanto a nocdo de qualidade
da informagé&o quanto a acessibilidade s&o critérios importantes no processo de busca e uso
da informacéo. Os resultados desta pesquisa apontam que a jornada criada para o curso —
ou seja, a maneira com que o curso foi estruturado, o conteudo abordado, a forma de
entrega das aulas, a didatica da professora, a qualidade do material, dos videos e imagens,
0s exemplos e casos contados — teve impacto positivo no processo de aprendizagem. Os
aspectos relacionados a jornada foram os mais citados de forma espontanea pelos
estudantes quando questionados sobre algum ponto do curso, positivo ou negativo, que
gostariam de mencionar. O segundo aspecto mais aludido em termos de contribuicdo
positiva diz respeito a ferramenta propriamente dita: facilidade de acesso, intuitividade e

forma de estruturacdo dos quizzes. Dessa forma, tanto a qualidade quanto a acessibilidade
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foram critérios que contribuiram positivamente na busca e no uso da informagéo para o
aprendizado durante a pesquisa.

Choo (2003), em seu modelo de busca e uso da informagéo, apresenta trés
grupos de comportamento em relagdo a informacdo — reconhecimento da necessidade,
busca e uso — que influenciam e séo influenciados pelo ambiente interno do individuo e pelo
ambiente externo. O ambiente interno de processamento da informacédo é constituido pelas
necessidades cognitivas e rea¢cdes emocionais. Segundo Dervin (1992), o comportamento
do usuério em relacdo a informacédo é mais influenciado pela necessidade de transposicao
do vazio cognitivo sentido pelo usuéario. De fato, todos os participantes desta pesquisa
reconheciam, antes de realizar o curso de Gestéo de Projetos, a necessidade de obter maior
conhecimento a respeito do tema, seja por considerarem o assunto importante de maneira
geral, seja por julgarem seu uso relevante para o trabalho.

Dervin (1992) também destaca que as necessidades cognitivas séo
acompanhadas de reacdes emocionais, que dirigem a atencdo para informagfes novas e
motivam o esfor¢o na busca pela informacdo. Os resultados desta pesquisa apontam que as
emocOes positivas sentidas pelos estudantes durante a experiéncia de aprendizagem
superaram as emocdes negativas. As emoc¢des positivas mais citadas foram curiosidade,
divertimento, admiracdo, prazer, surpresa e amizade, sendo apontadas por,
respectivamente, 52%, 24%, 20%, 16%, 16% e 12% dos participantes. As emocdes
negativas foram mencionadas em menor escala, sendo elas frustracéo, temor e intimidacao,
com 8%, 8% e 4% das citagOes, respectivamente. A frustracdo, em grande parte, estava
associada ao travamento dos videos devido a qualidade da Internet no ambiente dos
estudantes. O temor e a intimidagdo estavam associados ao receio de fazer os quizzes e ser
reprovado, bem como de ficar em ultimo lugar no ranking dos alunos.

Dessa forma, os resultados da pesquisa mostram que o ambiente interno dos
participantes contribuiu para motivar o esforco pela busca da informag&o no processo de
aprendizagem. Havia a necessidade de transpor o0 vazio cognitivo e a experiéncia construida
propiciou emocdes que motivaram o esfor¢o pela busca da informacéo. Cabe ressaltar, aqui,
gue essas emocdes positivas mencionadas estdo associadas aos quatro tipos de diverséo
definidos por Lazzaro (2004), conforme mostra a figura 11. De acordo com a autora, as
principais emoc¢des positivas associadas a diverséo dificil sdo triunfo e alivio, as emoc¢des
positivas associadas a diversao facil sao curiosidade e surpresa, e as emocdes associadas
a diversdo social sédo divertimento, admiracdo e amizade. Por fim, a autora aponta que as
emoc0Oes positivas associadas a diversdo séria sdo excitacdo, foco e relaxamento. Com

excecdo do relaxamento, todas as outras foram destacadas pelos participantes.
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O ambiente externo afeta a busca e o uso da informacéo e determina o quanto
a informacdo é util. O ambiente de trabalho é composto por caracteristicas fisicas ou sociais
que influenciam as atitudes das pessoas em relacdo as necessidades e ao uso da
informagéo (CHOO, 2003). No contexto desta pesquisa, 0 ambiente externo influenciou a
experiéncia da aprendizagem em dois aspectos.

O primeiro diz respeito & comparacdo entre os colegas em relacdo a notas e
outros reconhecimentos recebidos. O acesso ao ranking dos alunos e a possibilidade de
comparacao incentivavam acfes relacionadas a busca e ao uso da informacdo com o
objetivo de alterar o status dos participantes no ranking. Isso aconteceu, principalmente,
entre os estudantes do perfil competitivo. As principais agfes afetadas pela competicdo
promovida pelo ranking foram a realizacdo da segunda tentativa do quizz, o acesso ao
forum para postagens e votagfes e a realizacdo de desafios e conteudos opcionais. Cabe
ressaltar que a competicdo estimulada pelo ranking ndo foi o principal motivador em todas
as vezes que essas acOes foram realizadas.

O segundo aspecto influenciado pelo ambiente externo diz respeito a interacéo
presencial entre os participantes, especialmente entre os que trabalhavam na mesma éarea.
Cabe ressaltar que, mesmo se tratando de uma plataforma gamificada de educacao on-line,
a interacdo presencial foi reportada por 42% dos participantes. As interacbes aconteciam
para comentar sobre conceitos vistos nas aulas, casos interessantes e aspectos
considerados divertidos, discutir duvidas e fazer brincadeiras com quem estava mal
posicionado no ranking. Alguns comentarios incentivavam a curiosidade dos estudantes de
assistir ao contetdo que ainda ndo haviam visto. Algo a ser observado é o fato de apenas
12% dos alunos considerarem seu perfil como sendo socializador. Dessa forma, nota-se
uma interagdo por um numero de alunos que ndo pode ser desprezado, mesmo esses
alunos néo tendo sido motivados pela socializagdo com os outros.

Kuhlthau (1999) argumenta que o processo de busca da informagéo passa por
seis estagios: iniciacdo, selecdo, exploragdo, formulacdo, coleta e apresentacao, este ultimo
consistindo em completar a busca da informag&o, acompanhado do sentimento de alivio ou
desapontamento, dependendo do resultado. O sentimento de alivio e de triunfo por ter
finalizado o curso com sucesso foi apontado por 16% e 12% dos participantes,
respectivamente. Segundo Kuhlthau (1999), a etapa de coleta é onde o usuario passa a ter
senso de direcdo, com formacéo de foco e reunido de informacdes. Durante a pesquisa, 0
sentimento de foco foi mencionado por 40% dos participantes. Taylor (1986) argumenta que
as pessoas buscam informacdes de formas diferentes, dependendo da sua experiéncia
passada, do conhecimento das fontes, dentre outros fatores. Os resultados da pesquisa

deste trabalho apontaram que 33% dos participantes se autodeclararam exploradores pelo
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fato de terem gostado de assistir as videoaulas e de realizar os quizzes em uma ordem
aleatéria, ndo necessariamente determinada pela estrutura dos modulos, o que de fato
ocorreu. O projeto proposto para a plataforma contemplou essa flexibilidade para atender a
esse perfil e a essas diferentes necessidades.

Segundo Choo (2003), a busca da informacéo pode ser restringida por limites de
tempo e de recursos, bem como de acessibilidade. A presséo pelo tempo foi um aspecto
abordado por uma parcela significativa dos participantes. Conforme ja citado, 42% dos
estudantes que assistiram ao conteudo opcional sem a influéncia da medalha gostariam de
ter visto todos os contelddos opcionais, caso tivessem mais tempo. Além disso, 0s
resultados mostraram que a disponibilidade de tempo influenciou mais a frequéncia ao curso
do que outros aspectos como, por exemplo, a medalha de Aplicado, mesmo para estudantes
do perfil competitivo.

O uso da informagdo acontece quando o individuo percebe uma relagédo
significativa entre a informacéo e a tarefa que ele deve executar. O resultado do uso da
informagcdo € uma mudanca no estado de conhecimento da pessoa ou de sua capacidade
de agir, sendo a relevancia como um bom indicador do uso da informagao (CHOO, 2003).
No contexto da pesquisa, o estado de conhecimento dos participantes foi verificado apos
assistirem as videoaulas e realizarem o0s quizzes obrigatérios. A nota média dos
participantes foi 85 pontos, em um total de 100 pontos distribuidos. O percentual de
estudantes que ficou com nota abaixo de 80 e acima de 70 foi de 26%. Porém, a nota do
participante implica que ele mudou seu estado de conhecimento, mas, n&o
necessariamente, sua capacidade de agir usando o aprendizado. Para avaliar o uso dos
conhecimentos obtidos no curso no ambiente de trabalho, um e-mail com esse
guestionamento foi enviado aos alunos dois meses ap6s o término do curso. Do total de
alunos que participaram do curso e fizeram as entrevistas, 30% responderam a este e-mail.
Todos os respondentes relataram que o conhecimento obtido no curso foi, de fato, utilizado
no ambiente de trabalho.

Pode-se concluir que as mecanicas de gamificacdo influenciaram o
comportamento dos estudantes em relacdo a busca e ao uso da informagdo no processo de
aprendizagem. A estrutura do curso, organizada por meio de uma jornada tangivel ao
encontro de um objetivo maior, com realiza¢des intermediarias compostas de conteudos de
gualidade e quizzes de avaliacdo de aprendizado, ofereceu acessibilidade aos estudantes
no processo de busca e uso da informacdo. Essa jornada, em especial o conteddo de
gualidade, considerado relevante, com storytelling e experiéncias adaptadas a cada perfil de
participante, esta relacionada a todas as emocdes positivas sentidas pelos estudantes. Séo

essas reacdes emocionais que motivam o esfor¢co na busca pela informacéo e, no contexto
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da plataforma gamificada de educacdo on-line, a continuidade do processo de
aprendizagem, acessando conteldos e realizando quizzes.

O ranking dos alunos conferiu uma caracteristica social referente ao ambiente
externo que afetou o comportamento dos estudantes em relacdo a busca e ao uso de
informacfes durante o processo de aprendizagem, em especial na realizacdo de quizzes
para aumentar notas e acessos a féruns. As medalhas e moedas também consistem em
mecénicas da gamificacdo que influenciaram o comportamento de busca por conteddos
opcionais e de realizacdo de desafios por parte de estudantes com perfil competitivo. A
liberdade de navegacao pelo curso foi um elemento facilitador na busca por informacéo,
visto que pessoas buscam informacdo de maneiras diferentes. O limite de tempo pode ter
trazido impactos positivos e negativos ao processo de busca. Por um lado, a barra de
progresso indicando conteudos que estavam atrasados em relacdo ao periodo de tempo
acordado com o estudante e as medalhas perdidas quando o estudante ndo conseguia
cumprir o ritmo de estudos serviam de incentivo para que continuassem investindo no
processo de aprendizagem. Por outro lado, a falta de tempo impossibilitou alguns
estudantes de acessarem informacfes consideradas por eles relevantes, especialmente
relacionadas ao conteudo opcional. Alguns também mencionaram a falta de tempo como
elemento que impactou a auséncia de interacdo com outros estudantes para troca de
informagoes.

Conforme mencionado, as emocfes sentidas pelos estudantes no processo de
aprendizagem motivam o esforco pela busca da informacéo. Na préxima secédo, 0os aspectos

motivacionais serdo tratados de forma mais especifica.

6.8 ASPECTOS MOTIVACIONAIS

O principal objetivo de uma plataforma gamificada de educacéo on-line deve ser
motivar os alunos no processo de aprendizado. As questbes levantadas por este trabalho
dizem respeito a quais elementos devem ser considerados no projeto de uma plataforma
gamificada de ensino e aprendizagem on-line de forma a promover essa motivacdo. Dessa
forma, o estudo de caso conduzido neste trabalho procurou, dentre outras coisas, capturar a
percepcdo sobre a qualidade da experiéncia dos estudantes, os motivadores para
determinados comportamentos, as emoc¢fes envolvidas durante a experiéncia da
aprendizagem, os recursos de aprendizagem e as mecanicas da gamificacdo considerados
por eles mais eficazes, bem como suas preferéncias, considerando o perfil de cada um.

Segundo o referencial tedrico, a qualidade da experiéncia de aprendizagem
pode ser diferente, dependendo da maneira como estdo agindo — se motivados

intrinsecamente ou extrinsecamente. Se uma pessoa deseja fazer algo, mesmo sem receber
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beneficios tangiveis para isso, ela possui motivacao intrinseca. A pessoa € movida a agir
por diversdo, desafio, prazer, curiosidade, novidade e interesse. Pessoas s&o
intrinsecamente motivadas por algumas atividades e nao por outras, e nem todas as
pessoas sao intrinsecamente motivadas por uma mesma tarefa. A importancia da motivacéo
intrinseca esta no fato de resultar em aprendizado de qualidade.

Se uma pessoa sente que ela precisa fazer algo, isso envolve motivacao
extrinseca, uma vez que a motivacdo reside fora da pessoa. A motivacdo extrinseca estd,
em grande parte, associada a obtencdo de uma recompensa externa como, por exemplo,
reconhecimento social e bens materiais. Devido a importancia da motivagdo no processo de
aprendizagem, os resultados da pesquisa serdo avaliados a luz das duas teorias da
motivacdo e do modelo de comportamento de Fogg, estudados no referencial tedrico.

A teoria da autodeterminacdo (RYAN; DECI, 2000) suporta que a motivacao
extrinseca pode se apresentar de diversas formas. A taxonomia da motivagcdo humana,
representada na figura 3, descreve um espectro da motivacdo para o comportamento, que
pode variar do estado de desmotivacdo, mais a esquerda, até a motivacao intrinseca, mais a
direita no espectro. De acordo com essa teoria, existem seis estilos reguladores da
motivacao.

O estilo desmotivacdo denota o estado referente a falta de intencdo de agir,
gue pode ser resultado da falta de valor atribuida a atividade, da falta de sentimento de
competéncia para agir ou de crenca de que a agao vai prover o resultado esperado. De
acordo com o resultado da pesquisa, a desmotivacdo foi percebida pela baixa adesédo a
realizacdo dos desafios, uma vez que 88% dos participantes ndo executaram nenhum
desafio. Desses, 44% deixaram de fazé-los por pensar que ndo tinham competéncia para
realiza-los

A regulacdo externa consiste no estado que representa a forma menos
autdbnoma de motivacdo extrinseca. Comportamentos de pessoas que se encontram nesse
estado sdo regulados por uma demanda, ameacga ou recompensa externa. Os resultados da
pesquisa mostram que houve regulacdo externa nos participantes de perfil competitivo que
realizaram atividades influenciados pelas medalhas e moedas.

No estado referente a regulacéo introjetada, pessoas realizam atividades com
sentimento de presséo, para evitar culpa e ansiedade, ou para satisfazer o ego ou o orgulho.
A autoestima regula o comportamento. Os resultados da pesquisa mostram que o ranking
influenciou a regulagdo introjetada, uma vez que 66% dos estudantes acessaram essa
funcionalidade para comparar seu desempenho com o dos colegas, porque queriam ficar a

frente dos outros em algum quesito ou pelo temor de ficar muito abaixo dos demais.
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Na regulacdo integrada do espectro da motivacdo para o comportamento, a
pessoa internaliza a razdo para a execucdo da atividade. Esse comportamento foi
observado nos estudantes que desejaram realizar a segunda tentativa dos quizzes
especialmente para conhecer os motivos pelos quais erraram.

A motivacao intrinseca pode ser percebida nas narrativas dos estudantes que
afirmaram ter sido movidos a assistir ao curso pelos sentimentos de diversdo, prazer,
curiosidade, surpresa e admiracdo, mesmo sem receber beneficios tangiveis para isso.
Conforme aponta o quadro 32, o percentual de sentimentos positivos associados a
motivacao intrinseca superou em larga escala o percentual de sentimentos associados a
motivagao extrinseca.

Os comportamentos motivados extrinsecamente nao sao inerentemente
interessantes e, inicialmente, sdo suscitados externamente. Dessa forma, a principal razédo
pela qual as pessoas se sentem dispostas a executar uma agéo € porque ela tem valor para
outras pessoas com as quais o individuo se sente conectado. Com isso, a teoria da
autodeterminacao diz que o sentimento de pertencimento € um importante facilitador para
gue as pessoas internalizem a motivagdo. No caso da pesquisa, o0 ranking teve um papel
importante na conexao entre as pessoas. Apesar de ser comumente tratado como uma
mecanica ligada apenas a competicdo, ele favoreceu a socializacdo entre os participantes
da pesquisa. O férum, cujo objetivo foi promover a interacdo, ndo exerceu a influéncia
esperada no que diz respeito a conexdo entre as pessoas. Os resultados da pesquisa
mostram que o uso do férum se deu mais para obtencdo de moedas, enquanto a maior
parte da interacdo e da conexdo entre os participantes ocorreu de maneira presencial.
Dessa forma, o fato de os estudantes se conhecerem e estarem préximos fisicamente
influenciou essa conexao e o sentimento de pertencimento.

A internalizacdo também € faciltada quando existe um suporte para a
competéncia. Isso significa oferecer desafios adequados e feedbacks especificos e
relevantes. Os resultados da pesquisa mostram que o nivel de dificuldade dos quizzes, os
relatérios com feedbacks e a possibilidade de realizar a segunda chance promoveram esse
suporte para a competéncia dos participantes. Porém, de acordo com a teoria da
autodeterminacao, apenas apresentar desafios adequados com feedbacks especificos e que
tragam sentimento de pertencimento as pessoas ndo é suficiente para que elas se sintam
determinadas. Logo, o contexto em que a atividade é executada deve prover autonomia ao
individuo. A plataforma foi concebida de forma a dar flexibilidade aos participantes tanto em
termos de horérios para assistir as aulas e de local — dando a possibilidade de acesso por
celular, tablete ou computador, desde que tenha conexdo de Internet — como também na

escolha da ordem de cumprimento do conteudo.
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Outra abordagem que trata da motivacao intrinseca diz respeito a teoria do flow
desenvolvida por Csikszentmihalyi (1990). Segundo ele, motivagéo intrinseca consiste em
um estado de envolvimento com a tarefa, e uma das maneiras de criar o envolvimento esta
na geracdo de desafios passiveis de serem vencidos pelo individuo. Segundo essa
abordagem, oito caracteristicas estdo presentes quando a pessoa se encontra em estado de
flow, sendo que as trés primeiras sao condi¢des para se alcancar o flow:

1. Foco e concentracgao.

2. Balanceamento entre desafios e habilidades.

3. Clareza dos objetivos com feedback instantdneo e sem ambiguidade.

4. Senso de controle sobre a atividade realizada, incluindo a sensacdo de

empoderamento e perda do medo de falhar.

5. Perda da autoconsciéncia, auséncia de preocupacdes, exclusdo de contetdo

irrelevante da cabeca.

6. Distorcdo da nocéo do tempo pelo foco na atividade.

7. Experiéncia autotélica: a propria experiéncia é divertida e motivadora.

8. Sensacao de fusdo com a tarefa, com a percepcao de que a atividade é

automética ou espontanea, executada sem esforco.

De acordo com os resultados da pesquisa, a segunda emog¢&do mais mencionada
pelos participantes foi o foco, com 40% das citagbes. Em relacdo ao balanceamento entre
desafios e habilidades, 56% dos participantes consideraram que o nivel das questdes
estava médio, bom ou excelente. Os relatérios apresentados imediatamente apds a
realizacdo dos quizzes com feedbacks auxiliaram o atingimento dos critérios 3 e 4.
Conforme ja mencionado, o fato de o percentual de emocgdes positivas associadas a
motivacgado intrinseca ter superado em larga escala o percentual de sentimentos associados
a motivagdo extrinseca mostra que, em grande parte, a experiéncia de aprendizagem
oferecida pela plataforma gamificada de educacé&o on-line foi, por si s6, motivadora.

O modelo de comportamento de Fogg define trés fatores que controlam se um
comportamento de fato vai acontecer: motivacdo, habilidade e gatilho. A contribuicdo desse
modelo em relagdo as duas teorias da motivacao diz respeito aos gatilhos que ativam o
comportamento. O gatilho do tipo faisca motiva 0 comportamento a acontecer, enquanto o
do tipo sinal serve como lembranca. O gatilho do tipo facilitador torna o comportamento mais
simples, apropriado para pessoas com alta motivacéo e baixa habilidade (FOGG, 2009). No
projeto da plataforma gamificada de educacéo on-line, as medalhas e as moedas serviram
de gatilhos do tipo faisca. Quando o estudante deixava de cumprir o ritmo de estudos, o
guadro de mensagens informava a perda de uma medalha. Esse caso exemplifica o gatilho

do tipo sinal. Os gatilhos influenciaram o comportamento apenas de estudantes do perfil
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competitivo e, conforme jA& mencionado, foram responséveis por incentivar a motivacao
extrinseca.

Os resultados deste capitulo mostram os desafios envolvidos no projeto de um
ambiente gamificado on-line voltado a educacéo. As decisdes de projeto devem considerar
os diferentes tipos de perfil de participantes e estimular efetivamente as duas formas de
motivacdo para os diversos perfis. Reconhecimentos e recompensas como moedas e
medalhas estimularam a motivacao extrinseca de perfis competitivos. Porém, a restricdo de
tempo foi mais determinante no processo de aprendizagem do que o0 reconhecimento ou a
recompensa. O equilibrio entre desafios e habilidades também se mostrou mais relevante na
motivacdo pela realizacdo de quizzes do tipo desafio do que o reconhecimento por meio de
medalha.

No caso desta pesquisa, a falta de percepcdo de existéncia de equilibrio entre
desafios e habilidades provocou desmotivagéo. O contetdo considerado util, relevante e de
gualidade influenciou mais a busca da informagéo para aprendizagem do que as medalhas.
Os quizzes obrigatdrios, responsaveis por verificar o aprendizado e conferir notas aos
estudantes, com feedback imediato e possibilidade de realizagdo de segunda chance,
deram suporte ao sentimento de competéncia, o que facilitou a internalizagdo da motivacéo.
O painel social (ranking) influenciou agcdes motivadas extrinsecamente devido a comparacéo
entre os colegas, mas também estimulou a socializacdo presencial e o senso de
pertencimento. A jornada estruturada para a experiéncia de aprendizagem — em especial a
estruturacdo do contetdo e a forma de entrega — teve maior impacto nas emoc¢des positivas
relacionadas a motivacao intrinseca e a diversao.

A figura 30 apresenta de forma resumida a relagdo entre os elementos da
gamificacdo para o projeto de ambientes educacionais on-line e a motivacdo para a

experiéncia do aprendizado.
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FIGURA 30 — Relacdo entre os elementos da gamificagcdo para o projeto de ambientes
educacionais on-line e a motivagao

"
1

Jomada dio curso [organizagdo, progeto, storytelling, de casas reals, exemplos priticos) y,
-
Videos marrados pelo professor, reduzindo & distBneia entre o alung & professon’contedda _,-'I

'Y

.\
Faruns de discussio, dando suporte para sentimentos de competéncia (pedir ajeda @ olenecer ajuda) @ W‘“ﬂﬂ"ﬂm_}

oy

A - \
L Barra de progieiss visual, dands & pogsibilidads so aluno di SCeist S08 (oMBUEaE na ordem gue desajar )l

i R
\-Llhﬂ\im}t s estudante de estudar o corteddo na ordem que HE&EJ-I!FJI

'
Aaliaghes, exercicios & quirpes, com relatdrio de feedback & segunda chance
-

-

Relevinca do assunto |

-
| Mogivagdo
| Mothade ) )

o

-~

.
#

-
Ranking de slunes (reconhedimento & cradibilidade l-bﬁll'l__ll'

- T
Medalhas wirtuals (reconhecimento externo por ter feito algo) |
. A

Moedsd virtuais (possibilidade de squitiqio de berficics exdhusivas) _-:l

/-Empns exclusivos [acesso a conteddos extras ou favorece o sentimento de ser le'ﬂllt}l
.

~

:rl.'.trtl'ﬁcudbu digstais diferenciados de acordo com o aproveitamenta da alunlal_)l

s ~
kP'IiI'H' de evertos que ACOrbEcRm Com ai Alunos, &m tempe mIJ

Fonte: elaborado pela autora.



172

7 CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo deste trabalho foi descrever as implicacdes da gamificacdo para o
projeto de ambientes educacionais on-line. Para isso, uma plataforma foi projetada e
implementada com base no framework conceitual de Werback e Hunter (2012), e os
objetivos de projeto foram definidos com base no perfil dos participantes, nos
comportamentos-alvo desses perfis e na diversdo associada a cada um deles. Para
responder as duas questdes deste trabalho foi realizada uma abordagem qualitativa de
pesquisa baseada em estudo de caso. A plataforma gamificada de educacdo on-line foi
implementada no ambiente Moodle, e o curso de Gestdo de Projetos foi produzido e
utilizado no estudo de caso da experiéncia de aprendizagem. Os resultados foram obtidos
por meio da triangulacdo entre os dados de acesso ao sistema, a analise dos formularios
respondidos pelos participantes e do conteldo das entrevistas, e deram suporte as
conclusdes para o caso estudado.

De acordo com os resultados, as mecéanicas da gamificagdo que mais promovem
a motivacgao intrinseca para o processo de aprendizagem s&o a) a jornada com conteudo de
qualidade e sem forcar o encadeamento dos conteudos; b) a acessibilidade; e c) a
proposicdo e correcdo de atividades, explicando erros cometidos e permitindo retentativas.
As distincbes e as premiacbes por desempenho, dando sentimento de competéncia,
incentivam a motivacao extrinseca e também merecem ser consideradas para equilibrar os
dois tipos de motivacdo no ambiente gamificado. O painel social (ranking), responsavel pela
comparacgdo entre os estudantes, também é uma mecénica que deve ser valorizada, uma

vez que pode promover tanto a motivagdo extrinseca quanto a intrinseca.

7.1 CONSIDERACOES GERAIS

Para o desenvolvimento do trabalho, o referencial tedrico sobre ambientes de
uso da informacéo, ensino e aprendizagem on-line e sobre os aspectos motivacionais foi
pesquisado. Foi verificada uma relacdo entre o processo de aprendizagem, as necessidades
do estudante em relacédo a busca e ao uso da informacdo e as emocdes que motivam o
esforco pela busca. Também foi realizada uma pesquisa sobre os fundamentos da
gamificacdo e os elementos que devem ser considerados no projeto de uma plataforma
gamificada de educacdo on-line. O estado da arte sobre gamificacdo na educacdo, com
pesquisas empiricas na area, foi usado como base para o projeto e implementacdo da
plataforma deste trabalho.

O sistema gamificado de educacdo on-line deve colaborar para a reducdo da

distancia transacional por meio de flexibilizacdo em sua estrutura, promocao da autonomia
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do aluno e de maiores interagfes entre os participantes. A aproximacdo do estudante com o
contetdo, com o professor ou com 0s colegas € condigdo necesséria, ainda que né&o
suficiente, para que ocorra aprendizagem (TORI, 2010). Por meio da avaliacdo da
plataforma gamificada de educacdo on-line foi possivel verificar que o contexto construido
proporcionou a reducdo da distancia transacional a partir das trés variaveis consideradas
importantes por Tori (2010): a) a interacdo entre alunos; b) a flexibilizacdo da estrutura do
curso; e ¢) a autonomia oferecida ao aluno durante sua experiéncia de aprendizagem.

A experiéncia de aprendizagem também deve prover feedback imediato e
continuo aos patrticipantes (JOHNSON et al., 2016), o que foi projetado e implementado por
meio dos quizzes com relatérios de feedback e retentativas, além da caixa de eventos, que
informa reconhecimentos e recompensas recebidas e perdidas pelos estudantes, do painel
social (ranking) e da barra de progresso. A pesquisa de Rieber (2017) complementa com
elementos fundamentais que devem ser considerados para manter os alunos engajados em
experiéncias de aprendizagem on-line, como o projeto do curso flexivel em sua estrutura,
baseado em videos com o professor, tutoriais e exercicios ao longo do curso. A flexibilidade
foi obtida ao permitir aos estudantes acesso a plataforma por meio de qualquer dispositivo
moével ou computador com conexao a Internet, sem restricdes de horarios nem dependéncia
obrigatéria entre as videoaulas e os quizzes. Além disso, o curso foi planejado e
implementado por meio de videos nos quais a professora teve o cuidado de explicar
exemplos préticos ligados ao dia a dia dos participantes.

Antes de responder a primeira questdo de pesquisa, algumas analises sdo
necessérias. Para identificar quais elementos devem ser considerados no projeto de uma
plataforma gamificada de ensino e aprendizagem on-line de forma a motivar os alunos no
processo de aprendizagem, esses elementos foram avaliados com relagdo as teorias da
motivacdo de Ryan e Deci (2000) e Csikszentmihalyi (1990), bem como ao modelo de busca
e uso da informacédo de Choo (2003). A motivacao intrinseca tem ganhado atencao por parte
dos educadores, pois é considerada por eles como uma fonte natural de aprendizagem de
alta qualidade. Contudo, a motivacdo intrinseca somente ocorrerd em atividades que
despertem interesse genuino nas pessoas e, embora seja um tipo importante de motivacao,
grande parte das atividades executadas pelas pessoas ndo s&o intrinsecamente
motivadoras (RYAN; DECI, 2000). Portanto, o sistema gamificado de educacédo on-line deve
ser projetado de forma a equilibrar os dois tipos de motivacdo, atentando aos fatores que
potencializam e que prejudicam a motivacao intrinseca.

A partir das anadlises realizadas, as medalhas tiveram relacdo direta com a
motivacdo extrinseca dos estudantes de perfil competitivo, e n&o influenciaram os

estudantes de outro perfil. Porém, em todos os 3 casos em que medalhas foram
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distribuidas, o percentual de participantes do perfil competitivo que nédo sofreu influéncia das
medalhas foi maior que o percentual de participantes competitivos que se influenciou por
elas. No caso da frequéncia, a disponibilidade de tempo foi o fator que mais afetou os
acessos de todos os estudantes na plataforma. Quanto ao contetdo opcional, o interesse
pelo conteudo exerceu mais influéncia na decisédo de realiza-lo do que a medalha. No caso
dos desafios, a baixa disponibilidade de tempo e a expectativa de que eles fossem mais
dificeis do que as habilidades para os responder serviram de obstaculos a motivacao para
acessa-los. Dessa forma, pode-se concluir que, quando ha restricdo de tempo e a
dificuldade ndo justifica a recompensa, ndo ha motivacao para a execucao da tarefa.

Pelos resultados observados, o incentivo oferecido por meio das moedas
promoveu a motivagdo extrinseca para a interagcao entre os participantes por meio do férum,
mas nao foi eficaz para estimular a interagdo espontanea para tirar dividas, comentar sobre
0 contetdo ou algum exemplo que consideravam divertido e interessante. Nesse caso, a
interagé@o de forma presencial se mostrou mais eficaz. A falta de interesse pela interagdo no
forum ocorreu pela auséncia de sincronia entre os participantes no que diz respeito ao
progresso no curso, a grande quantidade de moedas ja conquistadas por alguns
participantes — 0 que desestimulava a interagdo para ganhar moedas pelo perfil competitivo
—, bem como a quantidade de comentéarios sem relevancia nos féruns, feitos apenas para
conquistar moedas, o0 que desestimulava a participacéo.

O ranking teve influéncia na motivacdo extrinseca ao permitir a comparacao
entre os participantes, o que promovia a competicdo entre os alunos de perfil competitivo.
Em alguns casos, o ranking causou o sentimento de temor e medo de ser visto pelos
colegas como alguém pouco capaz, 0 que levou 0s estudantes a realizar atividades na
plataforma motivados extrinsecamente. Porém, na maior parte dos casos, o ranking foi
usado para que os estudantes pudessem verificar se estavam se desenvolvendo no curso
dentro da média e para incentivar a interacdo por meio de questionamentos a duvidas e de
brincadeiras presenciais. Nesse caso, o ranking promoveu a interagdo social e a cooperagao
de forma espontanea sendo, portanto, um incentivador da motivacao intrinseca.

Os quizzes representaram desafios a serem transpostos para que os estudantes
atingissem seu objetivo, que era ter a aprendizagem reconhecida por meio do certificado ao
final do curso. Esses desafios devem estar em um nivel de dificuldade considerado
adequado, de forma que os estudantes se sintam motivados a resolvé-los, de acordo com a
teoria da autodeterminacdo de Ryan e Deci (2000) e a teoria do flow de Csikszentmihalyi
(1990). Os quizzes obrigatorios, responsaveis por verificar 0 aprendizado e conferir notas
aos estudantes, com feedback imediato e possibilidade de retentativas, deram suporte ao

senso de competéncia, o que facilitou a internalizacdo da motivacdo. Os estudantes que
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alegaram ter acessado a segunda tentativa de um quizz por curiosidade de saber a resposta
correta foram motivados intrinsecamente.

A jornada do curso diz respeito a forma com que foi estruturado para entregar a
experiéncia de aprendizagem aos estudantes, sendo mapeada por meio de uma série de
missdes e objetivos. Os resultados mostraram que a jornada do curso — em especial a
estruturacdo do conteldo e a forma de entrega — teve maior impacto nas emoc¢des positivas
relacionadas a motivacdo intrinseca e a diversdo. As emoc¢des positivas, em grande parte,
estdo associadas a jornada, em especial ao conteudo, a forma de apresentacdo e a
interacdo entre os estudantes. Nenhum outro estudo empirico pesquisado por este trabalho
na revisdo de literatura fez mencdo a jornada como um elemento da gamificacdo a ser
avaliado.

O processo de aprendizagem esta diretamente relacionado as necessidades do
estudante em relacdo a busca e ao uso da informagédo. Choo (2003) argumenta que tanto a
qualidade da informacgéo quanto a acessibilidade séo critérios importantes no processo de
busca e uso da informacgéo. Os resultados desta pesquisa apontam que a jornada criada
para o curso e a acessibilidade da plataforma foram critérios que contribuiram positivamente
na busca e no uso da informacdo para o aprendizado. Como a jornada estd associada a
maior parte das emocdes positivas na experiéncia de aprendizagem e sdo essas reacdes
emocionais que dirigem a atencdo para informacdes novas e motivam a busca pela
informacé&o, pode-se concluir que a jornada teve impacto positivo no esfor¢o pela busca da
informagéo. Os quizzes com feedback imediato e retentativas, bem como o ranking — ao
incentivar a interacao social entre os participantes — também tiveram impacto positivo na
busca e no uso da informagédo por parte dos estudantes, sendo que o ranking esta
relacionado ao ambiente externo.

O limite de tempo teve impacto positivo e negativo no processo de busca da
informag&o. Por um lado, a barra de progresso indicando contetdos que estavam atrasados
em relac@o ao periodo de tempo acordado com o estudante e as medalhas perdidas quando
este ndo conseguia cumprir o ritmo de estudos serviam de motivagdo extrinseca para os
alunos continuarem investindo no processo de aprendizagem. Por outro lado, a falta de
tempo impossibilitou alguns estudantes de acessarem informagfes consideradas relevantes
por eles, especialmente as relacionadas ao conteudo opcional. Alguns também
mencionaram a falta de tempo como elemento que impactou na auséncia de interagcdo com
outros estudantes para troca de informagdes.

As medalhas e moedas também consistem em mecéanicas da gamificacdo que
influenciaram o comportamento de busca por conteldos opcionais e de realizacdo de

desafios por parte de estudantes com perfil competitivo. A liberdade de navegacdo pelo
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curso foi um elemento facilitador na busca da informagé&o, visto que pessoas a buscam de
maneiras diferentes.

Dessa forma, respondendo efetivamente a primeira pergunta de pesquisa: quais
elementos devem ser considerados no projeto e implementacdo de uma plataforma de
educacédo on-line de forma a equilibrar os dois tipos de motivacdo no esfor¢co para a
busca da informacdo no processo de aprendizagem? De acordo com os resultados
deste trabalho, a jornada com conteddo de qualidade, com acessibilidade, sem forcar o
encadeamento dos conteudos, com proposicdo e correcao de atividades, explicando erros
cometidos e permitindo retentativas sdo as mecanicas que mais promovem a motivacao
intrinseca. As distin¢cdes e premiagfes por desempenho, dando senso de competéncia, séo
mecanicas que incentivam a motivagdo extrinseca e também merecem ser consideradas
para equilibrar os dois tipos de motivagdo no ambiente gamificado. Porém, cabe lembrar que
esse tipo de mecéanica exerce influéncia sobre os participantes de perfil competitivo. O
painel social (ranking), responsavel pela comparacdo entre os estudantes, também € uma
mecéanica que merece ser considerada, uma vez que pode promover tanto a motivacdo
extrinseca quanto a intrinseca.

Essa analise permite responder a segunda pergunta deste trabalho: Como se
da a relacdo entre a gamificagcdo em ambientes de ensino e aprendizagem on-line e a
motivagdo para a experiéncia do aprendizado? De fato, os resultados deste trabalho
mostram que existe uma relacdo positiva entre alguns elementos da gamificacdo e a
motivacdo para a experiéncia do aprendizado, conforme explicado no paragrafo acima.
Cabe ressaltar que muitos principios aqui mencionados sempre estiveram presentes nos
sistemas educacionais. Por exemplo, a jornada esta relacionada ao plano pedagdgico do
curso, com aulas e atividades. As atividades com feedbacks também sempre existiram. O
préprio painel social, onde as notas dos alunos séo exibidas para todos, esta presente em
alguns sistemas educacionais tradicionais. A gamificacdo, nesse caso, prové um método
para integrar esses elementos de forma a alcancar a similaridade com os jogos, o que
resulta em uma linguagem em que os individuos, inseridos na cultura digital, estdo mais
acostumados. Por exemplo, no sistema gamificado, o feedback costuma ser imediato e com
ciclos curtos, fornecidos por meio de barras de progresso e outros artificios, e o ranking dos
alunos pode ser filtrado por mais de um critério — ndo apenas a nota —, e esta sempre
visivel. Além disso, outros reconhecimentos e recompensas podem ser planejados e
concedidos em um sistema gamificado, além da nota.

A opcao por desenvolver uma pesquisa qualitativa ocorreu devido ao fato de ja
existirem na literatura pesquisas quantitativas de boa qualidade sobre a tematica de
gamificacdo na educacdo (MARTI-PARRENO et al., 2016). Segundo Rapp (2015), existem
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poucos estudos qualitativos sobre o tema capazes de capturar as experiéncias subjetivas
dos usuarios. Dessa forma, percebeu-se a necessidade de elaborar um diagndstico mais
abrangente do uso da gamificagdo na educacdo on-line, segundo a perspectiva dos
participantes, focando nos significados que a experiéncia traz para eles. Hamari (2013)
ressalta ser insuficiente avaliar 0 sucesso de uma estratégia gamificada levando em
consideracdo apenas métricas que medem a frequéncia do comportamento dos
participantes. Essa abordagem tende a ignorar as experiéncias subjetivas, os significados
gue os participantes atribuem aos recursos da gamificacéo, bem como as emocdes que eles
podem experimentar. Neste trabalho procurou-se investigar os motivadores para 0s
comportamentos dos participantes da pesquisa, as emocgdes envolvidas durante a
experiéncia da aprendizagem e os recursos de aprendizagem e mecanicas da gamificacao
considerados por eles mais eficazes, considerando o perfil de cada um.

Cabe ressaltar que o presente trabalho apresenta as limitagfes intrinsecas das
pesquisas qualitativas e do estudo de caso, uma vez que avaliou trinta e quatro pessoas de
uma empresa podendo, portanto, haver realidades diversas da que aqui foi apresentada. A
escolha dessa amostra, em particular, contribuiu para o desenvolvimento da pesquisa em
dois aspectos. Primeiro, era sabido que grande parte dos participantes do estudo de caso
precisavam do conhecimento sobre Gestdo de Projetos para exercerem as atividades em
que trabalhavam. Muitos deles consideravam o conhecimento relevante e todos participaram
da pesquisa de forma espontanea e proativa. A necessidade de obter esse conhecimento
influenciou o comportamento dos participantes e permitiu realizar andlises acerca da
gamificacdo no contexto de ambientes de uso da informacéo. Em segundo lugar, o fato de
as pessoas trabalharem em uma mesma empresa e, portanto, terem oportunidades para se
relacionar influenciou a interacéo presencial entre elas, impactando a motivagéo intrinseca,
como também determinou o comprometimento na participacdo da pesquisa, em especial no
preenchimento dos formulérios e na presencga nas entrevistas. Existiam pontos focais dentro
da empresa que auxiliavam no processo com lembretes e marcac¢des de horarios.

Apesar de a amostra estar restrita a pessoas de uma mesma empresa,
procurou-se dar abrangéncia em termos de area de atuacgéo, faixa etéria e escolaridade de
forma que seja possivel, a partir das avaliagbes detalhadas, fazer comparagdes e transferir
as analises para outras situacfes. Dessa forma, os resultados aqui apresentados podem ser
utilizados para compreender outros contextos semelhantes: turmas heterogéneas de alunos,
gue possuem oportunidades para interacdo fora do ambiente da sala de aula virtual, todos
com interesse no assunto do curso a ser estudado e com necessidade de uso do
conhecimento sobre o tema no ambiente de trabalho. André (1998) ressalta que a

generalizacdo, no sentido de leis que se aplicam universalmente, ndo é um objetivo da
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pesquisa qualitativa. Porém, € aceita nessa abordagem, dado que resultados de um estudo
podem ser Uteis para compreender resultados de outras investigacdes. A descricdo densa é
considerada importante pelo autor quando se pretende fazer comparacdes ou transferéncias

de uma situacao a outra.

7.2 RISCOS ASSOCIADOS AO MAU USO DA GAMIFICACAO

Existem riscos do mau uso da gamificacdo. Muitos sistemas gamificados
apostam apenas em pontos, medalhas e rankings que nao ajudam as pessoas a terem um
senso real de comprometimento e motivagéo intrinseca para mudarem o comportamento,
permitindo engajamento de longo prazo (WERBACK; HUNTER, 2012). De fato, os
resultados desta pesquisa mostraram que as medalhas e as moedas foram responsaveis
pela motivacdo extrinseca e a jornada com o0s ciclos de progressdo, 0s quizzes para
conceder senso de competéncia, com feedbacks em ciclos curtos e permissdo de
retentativas foram responsaveis pela internalizacdo da motivacdo. O ranking, apesar de
promover a motivagdo extrinseca, também estimulou a socializagdo, o senso de
pertencimento e de cooperacdo sendo, portanto, uma mecanica que merece ser
considerada. Portanto, a plataforma gamificada de educacdo on-line projetada e
implementada conseguiu equilibrar as duas formas de motivagao: intrinseca e extrinseca.
No caso dos desafios, a recompensa oferecida ndo foi suficiente para incentivar a motivacao
extrinseca, pois a restricdo de tempo e a falta de percepcdo sobre capacidades para
resolvé-los exerceram maior influéncia.

Trapagas também sdo apontadas como risco a gamificagdo. A trapaca acontece
guando os patrticipantes do sistema realizam algo ndo esperado pelo projetista, o que pode
ser prejudicial para ambas as partes. Pessoas podem trapacear para ganhar
reconhecimentos ou recompensas no jogo sem muito esfor¢o, devido a uma falha de projeto
(WERBACK; HUNTER, 2012). Os resultados desta pesquisa mostraram que houve trapacas
para a obtencdo de moedas, e que elas foram motivadas tanto para que os estudantes
ficassem melhor posicionados no ranking quanto para desbloquearem um contetudo
considerado por eles relevante. Alteracdes no projeto da plataforma de modo a reduzir a
possibilidade de trapacas sdo propostas na secéo 7.3 sobre trabalhos futuros.

Outro risco da gamificacdo na educacdo ocorre quando o sistema gamificado
passa aos alunos a impressao de que eles devem aprender apenas quando submetidos a
recompensas externas (LEE; HAMMER, 2011). Este ndo foi o caso dos resultados
apontados pela pesquisa, segundo os quais o aprendizado de qualidade estava mais
relacionado as emocdes positivas, a liberdade de experimentar, falhar e controlar o préprio

investimento e a experiéncia.
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A analise dos riscos da gamificacdo para 0 caso apresentado permite sugerir
uma revisao no projeto e implementagéo de desafios, bem como uma revisao na distribuicao
de moedas e no desbloqueio de conteudo exclusivo, para evitar que trapacas sejam
cometidas.

7.3 CONTRIBUICOES DESTA PESQUISA

De acordo com capitulos anteriores, os resultados desta pesquisa sugerem um
conjunto de contribuicdes, listadas abaixo.

Na secdo 5.1 do Capitulo 5, este trabalho estabeleceu um modelo genérico
para o projeto de uma plataforma gamificada de educagdo on-line, baseado no perfil
dos participantes, no comportamento alvo e na diversdo de cada perfil. Este modelo pode
ser implementado em qualquer ambiente, com qualquer curso, utilizando quaisquer
mecénicas de gamificacao.

Nas secdes 5.2 e 5.3 do Capitulo 5, este trabalho apresenta a implementacéao
do modelo genérico no ambiente Moodle utilizando o curso de Gestao de Projetos. Dessa
forma, este modelo se mostrou aplicavel, resultando em uma plataforma operacional, que
pode ser usada com qualquer outro curso. De fato, no lancamento da plataforma, outros
nove cursos foram produzidos atendendo ao projeto criado no Capitulo 5.

Na secdo 6.6 do Capitulo 6, uma analise foi realizada em relacdo a fatores
emocionais envolvidos com a experiéncia do uso de elementos de jogos na educacéo.
Segundo Marti-Parrefio et al. (2016), outras pesquisas da area enfatizavam, apenas, para a
emocao relacionada ao prazer. A analise produzida por este trabalho foi mais abrangente,
apontando outras treze emocgdes, bem como 0s motivos pelos quais os participantes as
sentiram durante a jornada de aprendizagem.

No campo da Ciéncia da Informacdo, este trabalho constitui um estudo de
usuario, uma vez que se prop06s a identificar como a informacgéo € buscada e usada por um
grupo especifico de usuarios no contexto de um sistema gamificado. Na sec¢do 6.7 do
Capitulo 6 foi estabelecida uma relagcdo entre a gamificagdo e os fatores que motivam os
esforcos pela busca e 0 uso da informacéo no processo de aprendizagem, utilizando o
modelo de busca e uso da informacédo de Choo (2003). Alguns elementos da gamificacdo
provocam reacbes emocionais positivas que impulsionam os esforcos pela busca.

Na secao 6.8 do Capitulo 6, uma avaliagcao das mecéanicas da gamificacdo foi
elaborada considerando os impactos nos dois tipos de motivacdo — extrinseca e
intrinseca —, a partir da teoria da autodeterminacdo de Ryan e Deci (2000) e da teoria do

flow de Csikszentmihalyi (1991). Na literatura pesquisada ndo existiam estudos empiricos
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para determinar se ambas as motivacoes, extrinseca e intrinseca, podem ser influenciadas
pelo uso da gamificacdo (DICHEVA et al., 2015).

A gamificagdo, assim como qualquer iniciativa que procure influenciar o
comportamento humano, deve ser trabalhada para garantir que seu impacto seja positivo.
Especificamente no caso da educacdo, € possivel aproveitar o potencial de um ambiente
gamificado e dirigi-lo para o aprendizado com qualidade ao trabalhar as duas formas de
motivacdo de modo a incentivar o esforco pela busca e uso da informacdo que favoreca o
aprendizado organizacional, com ferramentas para que o aprendizado ocorra a partir de
uma experiéncia mais positiva.

Assim sendo, a gamificagdo atua ndo como a Unica, e sim como mais uma
ferramenta que pode ser usada por professores e alunos para orientar, recompensar e
incentivar uma aprendizagem ativa para a vida toda, dando a oportunidade para que a

educacao seja uma experiéncia divertida.

7.4 CONTRIBUICOES PARA PRODUTORES DE CONTEUDO EM
AMBIENTES ON-LINE

O objetivo desta secdo é apresentar as licdes aprendidas neste trabalho sob o
ponto de vista do professor, que € o responsavel por produzir o conteldo para o ambiente
on-line a partir do seu conhecimento. Conforme mencionado nos resultados deste trabalho,
a jornada com conteudo de qualidade € a mecénica que mais promove a motivagdo
intrinseca para que o estudante queira participar do processo de aprendizagem on-line.
Grande parte das emoc¢des positivas mencionadas nas entrevistas estavam relacionadas a
jornada do curso. Cabe lembrar que a jornada inclui o conteudo, a forma de estruturacéo e
de apresentacdo, sendo que todos esses aspectos contribuem para uma experiéncia de
aprendizagem de qualidade.

No ambiente on-line com abordagem gamificada, o equilibrio entre a estrutura de
um curso e a diversdo é importante para nao tornar a experiéncia muito engessada, sem
divertimento ou sem sentido de realizagdo. Conforme abordado, a gamificacdo envolve
encontrar a diversao e usa-la para criar um ambiente que mova as pessoas em direcdo a
um objetivo. Nem todos os perfis de alunos possuem opinibes similares em relacdo a
diversdo, o que torna desafiadora a elaboracdo de uma experiéncia de aprendizagem
gamificada. Porém, de acordo com os resultados deste trabalho, é possivel acrescentar
diversao a jornada do curso — conteudo e forma de apresentacao — de forma a provocar
emocdes positivas e, consequentemente, estimular a motivagcdo intrinseca em todos os
perfis de alunos. Assim sendo, nesta sec¢do sdo apresentadas sugestbes para a elaboracdo

da jornada do curso, com énfase para aspectos relacionados a estruturagdo e apresentacdo
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do conteudo. Essas sugestfes sao baseadas nos feedbacks das entrevistas deste trabalho,

bem como na experiéncia da autora em aprendizagem on-line desde 2009.

O planejamento e elaboracdo dessa jornada deve ser iniciada com os objetivos

de aprendizado pretendidos para o publico que vai receber o contetdo do curso produzido.

E sugerido que esses objetivos sejam decompostos em objetivos mais especificos. Para

cada objetivo especifico, uma ou mais aulas curtas, gravadas em videos de 10 a 15

minutos, devem ser planejadas. A aula deve ser criada de forma a aproximar o aluno do

conteudo e do professor. Para tal, algumas das diretrizes que mais impactam na qualidade

percebida das aulas sao citadas a seguir:

A aula deve ser iniciada com o cumprimento breve do professor.
Preferencialmente, o professor deve demonstrar uma expressao facial
animadora. O aluno recebe estimulos para assistir ao contetdo de varias
fontes. No contexto da aprendizagem on-line, os estimulos acontecem na
forma visual e auditiva. Logo, sorrir e emitir um tom de voz animador contribui
para a aproximac¢do com o aluno.

A aula deve ser iniciada com uma explicacdo sobre o objetivo especifico: o
gue vai ser ensinado?

A seguir, deve ser explicado por que o assunto é relevante. Como foi
mencionado, as necessidades de informacao de cada participante, bem como
a importancia atribuida a informagéo que ele recebe, variam de acordo com
as tarefas que ele realiza no seu ambiente. Logo, é importante explorar a
aplicabilidade prética do conceito que serd explicado, preferencialmente em
varios contextos. Isso desperta o interesse do aluno em continuar a assistir ao
conteudo.

Ao explicar o assunto da aula em questao, deve-se utilizar casos e exemplos
de situacdes em que os conceitos foram usados e situacbes em que néo
foram usados, bem como consequéncias desta utilizacdo ou da néo
utilizagdo. Quanto mais proximos os exemplos forem da realidade dos alunos,
mais estes se aproximardo do conteldo. Exemplos ou comentarios com
conotacdo bem humorada geralmente sdo bem vindos pelos participantes,
desde que ndo se refiram a assuntos relacionados a religido, politica, racismo
e outros temas polémicos.

O professor ndo deve se ater a ler conteddos de slides. Textos sao
apresentados aos alunos na forma de topicos e titulos na tela, e o contetido
deve ser explicado em linguagem simples, dialdgica. O professor deve ser

comportar como se estivesse conversando com o aluno. Fazer perguntas e
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incentivar o aluno a refletir € uma boa pratica. Um material complementar com
texto mais completo pode ser disponibilizado separadamente.

e Preferencialmente, a jornada deve ser construida de forma a ndo encadear os
conteudos das aulas, para que perfis do tipo explorador possam assistir aos
conteudos na ordem que desejarem. Logo, € sugerido ndo mencionar,
durante uma aula, conteudos usando palavras como “antes” ou “depois”,
sendo preferivel mencionar o assunto relacionado ao contetddo, quando
houver necessidade.

e NA&o é necessario preparar e ler um texto em teleprompter, semelhante ao
que fazem os jornalistas na televisdo. A fala do professor ndo precisa ser
perfeita, € permitido errar e corrigir o erro em seguida, da mesma forma como
é feito nas aulas presenciais. Isso maximiza a naturalidade da apresentacao
da aula e permite a aproximacédo do professor com o aluno.

e A aula deve ser finalizada relembrando o objetivo especifico, isto €, o que foi
ensinado.

Além da estruturacdo e apresentacdo do contetdo, as verificacdes de
aprendizado também fazem parte da jornada de aprendizagem do aluno. Elas podem ser
aplicadas na forma de atividades de multipla escolha, como foi feito neste trabalho, ou outra
forma de avaliacdo. Essas atividades devem ser oferecidas em ciclos curtos para criar
sentido de realizagdo aos participantes. O feedback deve ser imediato, especialmente no
que diz respeito aos erros cometidos. E sugerido que seja dada uma segunda chance para
gue o aluno realize as atividades. Quanto ao nivel de complexidade, elas devem ser
elaboradas de forma que os alunos nao as considerem nem muito faceis nem muito dificeis,
condizentes com o que foi explicados nas aulas. Uma evolugédo do nivel de dificuldade é
sugerida. Assim, nas etapas iniciais do curso, é sugerido que sejam apresentadas atividades
relacionadas a reconhecer e reproduzir ideias e conteddos. Reconhecer requer distinguir e
selecionar uma determinada informacgéo e reproduzir ou recordar esta mais relacionado a
busca por uma informacado relevante memorizada. Nas etapas intermediarias, atividades
relacionadas a compreensdo podem ser apresentadas, onde o aluno consegue estabelecer
uma conexao entre 0 novo e o conhecimento previamente adquirido, reproduzindo a
informacé@o com suas préprias palavras. Atividades mais desafiadoras estdo relacionadas a
aplicacdo dos conceitos aprendidos em uma situacdo nova. Elas podem ser apresentadas
nas etapas finais do curso.

O objetivo desta secédo foi oferecer ao professor contribuicbes para a criacdo de
conteudo para o ambiente on-line. Foi dada atenc&o especial a criacdo da jornada do curso

— estruturacao e apresentacdo do conteudo — e formas de verificacdo de aprendizado. Cabe
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lembrar que a jornada e as verificagbes de aprendizado com feedbacks imediatos
constituem apenas uma parte de uma experiéncia gamificada on-line. Em especial, a
jornada é um dos principais elementos a serem explorados para que a educacdo seja uma

experiéncia divertida.

7.5 PROPOSTAS DE TRABALHOS FUTUROS

Como trabalhos futuros, a mesma metodologia de pesquisa podera ser aplicada
em outro contexto como, por exemplo, uma turma de graduacéo, para verificar a influéncia
das mecénicas da gamificacdo nas motivacdes intrinseca e extrinseca, na predisposicdo
para a competicdo e a cooperagdo, bem como no comportamento de busca e uso da
informag&o, uma vez que o estudo estaria sendo conduzido fora do ambiente de trabalho
dos participantes. Também pretende-se aplicar a mesma metodologia utilizando um curso
diferente em termos de tematica e de duracgéo, para avaliar se os resultados podem diferir
em funcéo desse fator.

As medalhas distribuidas no modelo proposto estavam associadas ao ritmo dos
estudantes no cumprimento de determinados objetivos. Um aspecto pertinente a ser
investigado em trabalhos futuros é o projeto e implementacdo de outros critérios de
distribuicdo de medalhas como, por exemplo, a conclusdo dos moédulos. A plataforma
poderia continuar oferecendo flexibilidade no cumprimento do conteddo, enquanto a
distribuicdo de medalhas em funcdo da completude de um mddulo conferiria senso de
realiza¢des intermediarias, semelhantes as mecénicas oferecidas nos jogos.

Novos critérios de incentivos & socializacdo pelo forum merecem ser
repensados. A socializacdo é um aspecto importante da motivacdo intrinseca, pois esta
relacionada ao senso de pertencimento, defendido na teoria da autodeterminacdo de Ryan e
Deci (2000). A distribuicdo de moedas ndo gerou a socializagdo espontanea e foi um fator
causador de trapacas, que ocorreram para melhorar o posicionamento no ranking e para
desbloquear contetdo exclusivo, acessivel a uma pequena parte dos alunos que possuiam
mais moedas. O desbloqueio de contetdo é considerado uma das mecénicas de
gamificacdo importantes defendidas por Werback e Hunter (2012), como também é
apontado nos principios do projeto educacional gamificado de Dicheva et al. (2015). O
conteldo exclusivo desta pesquisa foi considerado relevante pelos alunos que o acessaram
e que fizeram esforco para desbloquea-lo. Porém, os critérios e as mecéanicas usados para o
desbloqueio podem ser repensados, pois, conforme mencionado, o acUmulo de maior
guantidade de moedas ndo se mostrou eficaz e gerou comportamentos relacionados a

trapacas.
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Como trabalho futuro para a area de usuérios no campo da Ciéncia da
Informacéo, espera-se consolidar o uso da gamificacdo como critério para a analise do
comportamento de colaboradores em sistemas de informagéo.

Em relacéo a trabalhos futuros sobre os impactos da gamificagdo em ambientes
de uso da informacdo, cabe aqui resgatar que o processo de aprendizagem do estudante
depende do ambiente em que esta inserido. Suas necessidades de informacéo variam de
acordo com as tarefas que realiza no ambiente de trabalho, dentre outras questfes. Os
comportamentos de busca e uso da informacéo influenciam e sao influenciados pelo
ambiente externo de uso da informacdo. O ambiente de trabalho faz parte do ambiente
externo e é composto por caracteristicas fisicas ou sociais que influenciam as atitudes das
pessoas em relacdo a necessidades, fluxo e disponibilidade de informacdo, bem como
atribuicdo de importancia e acessibilidade. Os resultados da pesquisa apontaram que 0
ambiente externo influenciou os resultados da experiéncia de aprendizagem. A interacao
presencial foi reportada por 42% dos participantes com o objetivo de comentar sobre as
aulas, esclarecer duvidas ou brincar com quem estava mal posicionado no ranking. Como
trabalhos futuros, é sugerido avaliar até que ponto o ambiente externo interfere nos
resultados, bem como que tipo de externalidades poderia ocorrer além da experiéncia on-

line de aprendizagem.
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