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Resumo

A base desta dissertacdo surge da curiosidade sobre uma perspetiva, ainda limitada,
relativamente a gamificacdo em contexto educacional, e os efeitos negativos que dela advém
qguando mal aplicada. Posto isto, pretende-se determinar quais sdao os elementos de jogos
mais utilizados, e a sua relacdo com os efeitos negativos que deles possam resultar. Aplicar
a gamificacdo tem sido e continua a ser uma das novas estratégias que possibilita um
impacto positivo em varios contextos, incluindo na Educacdo. No entanto, um mau design e
uma aplicacdo negligente poderdo conduzir a resultados adversos. De forma a atender a esta
proposta, recorreu-se ao método da pesquisa de estudos e revisdo sistematica da literatura,
a fim de se analisar e reunir informacdes e dados especificos face aos resultados obtidos
durante as investigacdes realizadas entre os anos 2010 e 2020. Consideraram-se 39
estudos no final da andlise, apdés a aplicacdo de critérios de inclusdo e exclusdo. Dessa
analise foram identificados que tipo de efeitos negativos ocorrem e através de que
elementos de jogos. A Reducdo de Desempenho foi considerado o efeito negativo mais
frequente, e os Crachas (Badges), o Quadro de Classificacdes (Leaderboard) e as Pontuacoes
(Points) os elementos de jogos mais citados nos estudos. Com base nos resultados,
entende-se que um mau design pode levar a um impacto contrdrio do(s) objetivo(s) da
gamificacdo. Por fim, procura-se que esta investigacdo possa servir como: a) uma base para
qualquer agente educativo que pretenda expandir a sua aplicacdo de gamificacdo e assim
evitar efeitos negativos em contexto educacional; e b) uma base para futuros investigadores

académicos com interesse na gamificacao.

Palavras-Chave: Gamificacdo, Elementos de jogos, Efeitos negativos, Educacao,

Revisdo Sistematica



Abstract

The basis of this dissertation arises from the curiosity about a perspective, still
limited, regarding gamification in an educational context, and the negative effects that come
with it when misapplied. That said, it is intended to determine which are the most used
game elements, and their relationship with the negative effects they visualize. Applying
gamification has been and continues to be one of the new strategies that enables a positive
impact in various contexts, including Education. However, poor design and careless
application can lead to adverse results. To meet this proposal, we used the method of
research studies and systematic literature review, to analyse and gather specific information
and data for the results obtained during investigations carried out between 2010 and 2020.
39 studies were completed at the end of the analysis, after the application of inclusion and
exclusion criteria. This analysis identified what types of effects occur and through game
elements. The Performance Reduction was considered the most frequent negative effect, and
the Badges, the Leaderboard and as Points were the most mentioned game elements in the
studies. Based on the results, it is understood that poor design can lead to an impact
contrary to the objective(s) of gamification. Finally, it is intended that this investigation can
serve as: a) a basis for any educational agent that intends to expand its application of
gamification and thus avoid negative effects in an educational context; and b) a foundation

for future academic researchers with an interest in gamification.

Keywords: Gamification, Game elements, Negative effects, Education, Systematic

review
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Introducao

O principal objetivo deste trabalho é determinar, através de uma revisdo sistematica
de literatura, os potenciais efeitos negativos verificados através de uma aplicacdo incorreta
da gamificacdo, enquanto novo conceito no contexto educacional. Este estudo é centrado na
analise e nos resultados dos diversos estudos reunidos, a partir de diversas bases de dados,
e intenta tornar-se um apoio a todos os interessados ligados a educacdo enquanto apoio

preventivo de erros regulares aquando da aplicacdo deste conceito, neste mesmo contexto.

Menciona-se o termo gamificacdo para o uso de elementos de design de jogo, em
contextos de ndo jogo (Deterding et al., 2011; Kapp, 2012) ou seja, elementos de design tais
como quadro de classificacbes (/eaderboard), crachds (badges), e pontos (points); ou
objetivos (goals), desafios (challenges) e conquistas (achievements) no sentido de estimular
determinados comportamentos no participante, em contexto de ndo jogo, como por
exemplo, marketing, gestdo empresarial e iniciativas de bem-estar (Borges et al., 2014).
Mais recentemente, verifica-se uma maior atencdo da sua aplicacdo no processo do ensino e

aprendizagem - contexto educacional (Dominguez et al., 2013).

Deste conceito, e ja constatado por inUmeras investigacdes existentes, é possivel
obter-se efeitos positivos a nivel do desempenho, do comprometimento e da motivacao dos
individuos a fim de realizarem positivamente as suas tarefas propostas e, quando aplicada
no contexto educacional, é estabelecido o ponto de partida para uma procura de resolver e
colmatar as lacunas do ensino dito “tradicional”, quando equiparados (Limniou & Mansfield,
2018; Reiners & Wood, 2015). Deste modo, é a intencdo do agente educativo, no século XXI,
manter os seus estudantes interessados, integrados e conectados ao longo da sua
aprendizagem tornando-a motivante e apelativa. OQutros efeitos positivos referidos em torno
da gamificacdo, em contexto educacional, sdo por exemplo como a intencdo para uma
crescente motivacdo e comprometimento (Alsawaier, 2018); capacidade de desenvolver

habilidades de autoconfianca (Tendrio et al., 2016); a progressao na capacidade de retencao



de conhecimentos adquiridos em contexto de aprendizagem (Busarello, 2016). No entanto,

guando mal aplicada, esta pode causar outro tipo de efeitos ndo expectaveis.

A gamificacdo e a educacdo tém, na ultima década, vindo a desenvolver e fortalecer
uma ligacdo e assim tornarem-se um dos maiores pontos de interesse no campo da
investigacdo em diversas areas de estudo. No entanto, escasseia-se parte da literatura que
aborde o lado menos positivo, uma vez que a sua maioria se foca sobre os beneficios (de
Sousa Borges et al., 2014; Dicheva et al., 2015). Ao longo do tempo, esta ferramenta tem-se
tornado uma moda (trena) (Agnieszka, 2014), o que por sua vez indicia erros pela delicada
aplicabilidade ou desconhecimento sobre uma preparacdo ou design adequadas, e deste
modo surgem de forma crescente efeitos negativos sentidos pelos participantes nos

resultados analisados.

Com base neste principio, pretende-se com esta investigacdo entender “que
elementos da gamificacdo encontram-se relacionados aos efeitos negativos, através de um
design desadequado?”. Para responder a esta questdo, foram analisados os elementos mais
associados a gamificacdo durante a sua aplicacdo, e posteriormente os efeitos negativos

sentidos pelos participantes, num momento de avaliacdo pos-tarefas.

A gamificacdo, é recente, e nada determina formalmente o que a constitui, o que &,
ou como se aplica adequadamente, e, portanto, pressupde-se que seja necessario um prévio
conhecimento quanto ao seu objetivo de aplicacdo. Eis alguns aspetos a ter em conta,
segundo a perspetiva de Ceker & Ozdamli, (2017) e Kapp et al. (2009): a) a gamificacdo ndo
deve ser confundida, em qualquer momento, como um jogo ou um programa de
recompensas, uma vez que ndo pretende apenas entreter ou recompensar o participante; b)
a gamificacdo ndo deve ser aplicada apenas no sentido unidirecional de se verificarem
resultados extrinsecos ao participante, isto é, a gamificacdo visa apoiar o participante a
atingir os seus objetivos e ndo o agente que a aplica no contexto de aprendizagem; e ¢) a

gamificacdo deve ser significativa e servir como um meio para um fim.



Bogost (2014) descreve, num dos capitulos do livro “The Gameful World: Approaches,
Issues, Applications’, que sem uma apropriada estrutura (design) ndo sera possivel
assegurar os resultados. Esta premissa tem levado assim a outras questdes tais como a
eficidcia da sua aplicacdo em grupos versus individuos, ou se o contexto e o perfil do
participante inserido correlacionariam os resultados até hoje apresentados pelas
investigacdes. Neste trabalho, é feito referéncia a quatro efeitos negativos sentidos pelos
participantes, no entanto e assim como alguns autores apontam, é necessario nao excluir
outros problemas existentes. Thiebes et al. (2014) afirmam que se uma aplicacdo nao foi
bem-sucedida, tais problemas devem ser dirigidos por especialistas, sempre que é exigido
uma nova estratégia ou novo design. Kim & Werbach (2016) discutem ainda outro problema,
nomeadamente a falta de atencdo na area dos sistemas de formacao. Outros exploram ainda
varidveis tais como a questdo de género e perfil dos participantes, e ndo esquecendo a mais

recente adaptacdo exigida aos estudantes atualmente, o sistema de ensino onl/ine.

Posto isto, verifica-se uma lacuna nos estudos, artigos e investigacdes com foco
sobre os potenciais efeitos negativos causados pela gamificacio, em contexto educativo.
Realizou-se assim uma andlise sistematica de literatura, com base no diagrama de flow
PRISMA 2020 (Page et al., 2021), onde se verifica que os elementos de jogos mais utilizados
sdo os Crachas (badges), Quadro de Classificacdes (/eaderboards) e Pontuacdes (points).
Relativamente aos efeitos negativos, foram tidos em conta os seguintes: a) Reducdo de
Desempenho, b) Indesejabilidade Comportamental; c) Desinteresse; e d) Desmotivacao
(Bogost et al., 2014; Kapp, 2012; Nicholson, 2012; Tendrio et al.,, 2016; Thiebes et al.,
2014). Destaca-se a Reducdo de Desempenho uma vez que foi a varidvel que mais se fez
sentir e comentar pelos participantes, assim como é demonstrado na Discussdao deste
trabalho. Baseado nos resultados obtidos, conclui-se que o design, ou uma ma estrutura, é a
causa para o maior impacto negativo. Posto isto, pretende-se que esta investigacdo possa
tornar-se util a futuros investigadores, e sobretudo a agentes educativos, de forma a
colmatar esses efeitos negativos no seu contexto educacional, evitando determinados erros

aquando da utilizacdo ao recurso da gamificacao.



Esta dissertacdo é composta por cinco partes, assim respetivamente, a primeira
seccdo de enquadramento tedrico e conceptualizacdo, a segunda sobre o método seguido
para esta investigacdo de revisdo sistematica da literatura, a terceira apresenta os resultados
obtidos, a quarta com a discussao e reflexdo e, finalmente, algumas consideracdes finais

acerca da investigacdo, da sua tematica, e do trabalho em si.
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Enquadramento Teérico e Conceptualizacdo

O Enquadramento Teérico e Conceptualizacdo remete para a apresentacdo dos
principais temas subjacentes aos estudos de reflexdo e observacdes investigados que
sustentam as ideias decorrentes dos trabalhos revistos e relacionados acerca dos conceitos
aqui abordados, respetivamente, trabalhos relacionados a tematica, os efeitos da

gamificacdo em contexto de aula, e o design de uma atividade gamificada.

Gamificacdo e trabalhos relacionados

Verifica-se um maior interesse do ponto de vista académico sobre a gamificacdo,
surgir a meados do ano de 2010. O maior foco centra-se na associacdo do impacto positivo
dos elementos e das mecanicas da gamificacdo, abordando inclusive o contexto educacional,
no qual se verificam resultados positivos, quer a nivel de mudancas comportamentais ou de
aprendizagem dos participantes, quer a nivel do seu aumento motivacional. Ainda que de
Sousa Borges et al. (2014) e Dicheva et al. (2015) ndo conseguissem colmatar a falta de
estudos empiricos que avaliassem tais efeitos positivos da gamificacdo, tal como nado
exploram os possiveis efeitos negativos relacionados com um mau design aplicado no
contexto educacional, outros autores como Thiebes et al. (2014) procuram dedicar uma
maior atencao em identificar que elementos de jogos poderiam estar presentes nos sistemas
informaticos e referem os riscos associados a um mau design bem como preocupacdes
decorrentes dos mesmos. Outras investigacdes, ainda no campo da Educacdo, descrevem
como a motivacdo intrinseca decresce quando associada a um design desadequado
associado a um programa de recompensas externas (Markopoulos et al., 2015). Distintos
autores invocam ainda a possibilidade de a gamificacdo ndo conseguir ser aplicada a todo o
tipo de contextos de aprendizagem, nomeadamente ao on/ine. Posto isto, sdo necessarias
investigacoes, a luz destes pontos referidos, quer sobre os potenciais efeitos (negativos ou
positivos), quer sobre que o tipo de design a ser considerado. Tal leva a refletir que ha uma
consciéncia sobre efeitos negativos, apesar de ndo terem sido resumidos, e/ou permanecem

na incognita quanto a sua relacdo com o tipo de design que deva ser aplicado.
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Gamificacdo em contexto de aula

Tal como referem Huang & Soman (2013), em A Practitioner's Guide to Gamification
of Education, consequéncias tais como o baixo rendimento escolar, o absentismo e a
desisténcia encontram-se relacionadas a causas tais como o aborrecimento, a falta de
motivacdo, o envolvimento dos alunos face a relacdo com a escola, e por ultimo, a distracdo
compulsiva associada a equipamentos tecnoldgicos, tais como telemoéveis e computadores (e
consequentemente o uso da /nternet). Segundo estes autores, o conceito da gamificacdo
contribui no processo de aprendizagem de forma enriquecedora e cativante para os alunos.
De forma a combater este tipo de problemas associados ao estilo tradicional de ensino, este
conceito promove oportunidades de retencdo de conhecimento e competéncias eficazes,
uma vez que a gamificacdo d4, por exemplo, liberdade ao estudante de errar e aprender
através de novas estratégias (modo tentativa-erro), assim como num jogo, livrando-se da
sensacdo negativa e de constrangimentos que seriam no sentidas no estilo tradicional.
Assuncdo (2018), reforca a importdncia de se fazer uma escolha correta e adequada dos
elementos de jogo, no intuito de promover resultados psicolégicos que guiem a uma
mudanca comportamental saudavel de forma que os estudantes atinjam os seus objetivos
educacionais. E relevante quer para o ensino ou aprendizagem que tal conceito seja
aplicado, uma vez que é através da utilizacdo de jogos em contextos educativos que se
observam competéncias como o envolvimento, o pensamento critico e a resolucdo criativa de

problemas no trabalho em equipa (McGonigal, 2011).

No entanto, surgem barreiras no que se refere a uma boa aplicacdo. Sob a perspetiva
de alguns agentes educativos, ainda provenientes do dito ensino tradicional, a ideia de jogo
em sala de aula podera dar origem a algumas visdées menos recetivas, considerando que o
mesmo tera o propédsito de divertir, e ndo instruir. Existe também a falta de oportunidade
para tal aplicacdo, quer devido a caréncia financeira por equipamentos tecnoldgicos
adequados quer devido a prazos previamente estipulados do curriculum escolar integrados
no programa da disciplina. Devemos considerar igualmente a disponibilidade para
formar/instruir adequadamente os agentes educativos uma vez que exige uma grande

guantidade de tempo para desenvolverem habilidades tecnoldgicas.
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Uma ultima caracteristica predominante a ter em conta, aquando da aplicacdo da
gamificacdo em contexto de aula, encontra-se subtilmente interligada a Teoria do Flow, de
Csikszentmihalyi (1990), quando afirma que é esperada uma renovacdo continua do tipo de
design integrado, de novas tarefas propostas e constantes estimulos, de forma a evitar um
efeito negativo tal como o desinteresse ou a desmotivacdo por parte dos estudantes.
Csikszentmihalyi (1990) indica que mais do que apenas dar um propdsito quanto a tarefa
proposta, é necessario ela tornar-se significativa aquele que a experiencia, assim:

“criar significado envolve colocar conteddo na mente de modo
organizado, integrando as acdes de uma pessoa huma experiéncia de
fluxo Unico. Nao é suficiente descobrir um propésito. Deve-se
também realizar e enfrentar os desafios. Quando a meta principal é
perseguida com compromisso e foco, e todas as diversas atividades
se encaixam numa experiéncia de fluxo Unico, o resultado é a

harmonia trazida a consciéncia” (Csikszentmihalyi, 1990, p.6)

O design e a implementacdo de uma tarefa gamificada

Ryan & Deci (2000) afirmam que os educadores procuram é que os estudantes se
tornem intrinsecamente motivados em aprender, o que ocorre quando esse desejo de
aprender provém do proéprio estudante. No entanto, o oposto ocorrerd caso a motivacdo
para o desempenho seja extrinseca, onde a motivacdo a determinado comportamento
provém de uma forca externa, como por exemplo pressdo parental. Ambos os autores
afirmam que um estudante intrinsecamente motivado é mais comprometido, retém melhor a
informacdo e é geralmente mais feliz. Outros apoiantes da gamificacdo, tal como McGonigal
(2011), sugere que sdo os elementos que tornam o jogo divertido, bem como a natureza do
jogo, que fomentam a motivacao intrinseca. Por isso, aplicar mecanicas de jogo em contexto

educacional possibilita 0 aumento da motivacdo intrinseca nos estudantes para aprender.

Em torno destas mecanicas de jogo, existem os componentes (ou elementos) nelas
integradas e dinamicas as quais as mecanicas pertencem, e tornam-se assim fundamentais

para uma compreensdo e consciéncia adequada na criacdo de um bom design de uma tarefa
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gamificada (De-Marcos et al., 2014; Kocadere & Caglar, 2015; Stott & Neustaedter, 2013).
Desta forma, Kocadere & Caglar (2015) apresentam-nos com uma divisdo esclarecedora para

cada grupo envolvido num design eficaz:

Os Componentes: sdao os elementos que estdo diretamente conectados com design
da gamificacdo. Sdo eles denominados como: avatares (avatars); niveis (/evels); quadro de
classificacdo (/eaderboard); conquistas (achievements); crachdas (badges); pontuacoes

(points); bens virtuais (virtual good's), entre outros (ver figura 5)

As Mecanicas: um ambiente gamificado consiste em mecanicas, fulcrais ao uso do
utilizador no sentido de criar um maior compromisso e envolvimento essencial do processo
(Werbach & Hunter, 2015). Deste modo e, para dar significado as dinamicas, os autores
propdem as seguintes mecanicas: desafio (challenge); recompensas (rewards); feedback;
aquisicdo de recursos (resource acquisition), cooperacdo e competicio (cooperation and

competion).

As Dinamicas: ainda que ndo sejam diretamente interligadas com o processo de
criacdo, permitem uma visdo mais ampla do design (Werbach & Hunter, 2015). Os autores
propdem esta categoria no sentido de clarificar o objetivo principal para a construcdo do
design e posteriormente ajudar no sentido de determinar o propésito da tarefa
(Csikszentmihalyi, 1990), propondo alguns temas como: constrangimentos (constraints);

emocodes (emotions); progressao (progression); e relacionamentos (relationships).
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Objetivos do Estudo

O presente estudo tem como principal objetivo, determinar os potenciais efeitos
negativos adquiridos através de uma aplicacdo incorreta da gamificacdo, enquanto novo
conceito do contexto educacional. Deste modo, visa-se sistematizar dados, e resultados de
evidéncia apresentados em diversos artigos, estudos, e investigacdes, e outros, a partir de
diferentes localidades, e participantes-alvo distintos. Neste sentido, sdo objetivos guiadores
desta investigacdo: a) identificar os componentes da gamificacao mais utilizados; b) analisar
através dos resultados dos estudos, os efeitos negativos identificados pelos participantes e
autores dos estudos; c) determinar o seu elo de ligacao; e d) discutir os resultados obtidos

apos andlise a fim de determinar a causa para tais consequéncias.
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Método

A principal questdo ao qual se intenta responder, recai sobre “que elementos da
gamificacdo encontram-se relacionados aos efeitos negativos, através de um design
desadequado?’, e deste modo é necessario identificar publicacdes que abordem os principais

efeitos negativos sentidos pelos préprios participantes ou autores.

De forma a conduzir este estudo, recorreu-se ao Diagrama PR/SMA 2020 (Page et al.,
2021), que substitui o declarado em 2009 e inclui novas guias refletindo avancos nos
métodos para identificar, selecionar, avaliar, e sintetizar estudos. O método de estudo
adotado é de revisdo sistematica da literatura (Vilelas, 2009). A recolha de informacdo para a
analise decorreu através da pesquisa no repositério de bases de dados denominadas de
ProQuest e EBSCO, com as seguintes entradas ligadas enquanto palavras-chave ou
expressdes: Gamification (AND) Education (AND) Negative Effects. As bases de dados a que
0s repositorios tém acesso sdo: Publicly Available Content Database, Education Database;
Psychology Database, Coronavirus Research Database, Complementary Index, Academic
Search Complete, Business Source Complete, Communication Source;, SocINDEX with Full
Text, Humanities Source Ultimate; ScienceDirect, Directory of Open Access Journals, ERIC.
Posteriormente, foram autonomamente incluidas outras bases de dados tais como: ACM
Digital Library, ResearchGate, Je-LKS, SAGE Publications, Springer Nature, Emerald

Publishing, Semantic Scholar, MDPI Library, Google Scholare SciELO Library.

O diagrama abaixo, demonstra o desenvolvimento do processo de selecdo. No total,
o grupo final ficou composto por 39 artigos, na sua maioria, artigos publicados, onde foram

selecionados para andlise de forma a identificar os dados apresentados na préxima seccao.

No total, com ambos os repositorios foram dados 7.833 entradas nas bases de dados

a que estes repositérios tém acesso. Nelas foram impostas algumas restricdes adicionais, a

fim de se reunirem apenas acesso completo as publicacdes, bem como estas terem sido
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analisadas por pares, ou ter completo acesso aos artigos. Obteve-se assim um total de

1.246 entradas.

No entanto, dado o elevado numero de referéncias e a abrangéncia dos estudos que
ultrapassavam em larga medida, os objetivos propostos, procedeu-se a mais uma etapa de
selecdo, e deste modo, foram adicionados filtros conforme os seguintes critérios de
inclusdo: a) manter estudos que contenham evidéncias relativas aos efeitos negativos
associados a gamificacdo; e b) manter apenas artigos publicados na(s) lingua(s) inglés;
francés; portugués; e/ou espanhol. Posteriormente, aos critérios de exclusdo, foram
aplicados os seguintes: a) excluir qualquer artigo que inclua serious games, b) excluir
estudos associados a outros contextos que ndo o da Educacdo; e c) excluir estudos que ndo
incluissem evidéncias relativas aos efeitos negativos associados a gamificacdo. Apds a
filtragem pelos critérios referenciados e uma andlise simples dos resumos aos 237 registos,
permaneceram 34 estudos numa primeira revisdo completa. Desses, apenas 23
permaneceram para uma 2% ronda de revisdo mais aprofundada, ao que adicionados
externamente, e através de outras bases de dados, foi decidido incluir outros 16. Originando
um trabalho de 39 estudos para andlise. Estes 39 artigos encontram-se em anexo
identificados, por tabelas, de modo a tornar compreensivel o desenvolvimento da analise,
pelos diferentes pontos extraidos. Finalmente, iniciou-se a analise detalhada e extracdo de
dados dos artigos selecionados, no qual se mapeiam os elementos de jogo num design
gamificado utilizados nos estudos. Estes elementos referidos nos artigos, apresentam-se em
multiplas expressdes ou significados, no entanto e analisando os resultados dos estudos, foi

possivel atribui-los aos seus respetivos grupos.
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Identificagdo

Identificagdo dos estudos através das bases de dados e artigos recolhidos

Resultados identificados
(ProQuest e EBSCO):
Registos (n = 7.833)

Registos removidos antes de triagem:
Limitados para artigos académicos (revistos
por pares e completos): (n = 2.432)
Limitados por outros filtros de pesquisa:
(n=23.962)

Excluidos por duplicagédo: (n = 193)

Selegao

Resultados para selecao
(n =1.246)

Registos excluidos: (n = 6.587)

A4

Registos elegiveis apos

inspecéo por titulo e/ou resumo:

(n = 237)

Registos excluidos para 12 reviséo devido a:
Raz&o 1: Nao se focar a gamificagdo
Razao 2: Nao fazer referéncia ao contexto
educacional
Razao 3: Incluir conceito dos serious games
(n=1.009)

Registro elegiveis para 12
revisdo completa
(n=34)

Registos excluidos devido a:
(n=203)

Incluidos

Registos elegiveis apés 2°
revisdo completa
(n=23)
Registos incluidos
externamente
(n=16)
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Resultados

Nesta seccdo, apresentam-se os resultados obtidos, graficamente, a partir da analise
executada dos estudos recolhidos. Destes, destacam-se diversos parametros analisados,
organizados em seis graficos abaixo apresentados, alusivos respetivamente, ao ano de
publicacdo do artigo (figura 1), ao pais de origem onde o artigo fora publicado, ou do
primeiro autor (figura 2), a drea ou contextos no qual os participantes frequentavam durante
a investigacao (figura 3), as principais dindmicas do estudo (figura 4), os elementos de jogos
identificados aquando a aplicacido da gamificacdo durante a investigacdao (figura 5) e,
finalmente, e os efeitos negativos identificados pelos autores ou relatados pelos
participantes (figura 6) - para uma analise detalhada, e identificacdo bibliografica distribuida

a partir dos resultados, ver anexos.
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Figura 1 - Ano de publicag¢do do artigo

Posto isto, no primeiro grafico, apresenta-se a distribuicio dos estudos por ano de
publicacdo, entre 2010 e 2020. Observamos que o maior nimero de publicacdes ocorre
entre 2014 e 2016. Este facto ja seria expectdvel uma vez que autores indicam que a
gamificacdo enquanto conceito deu inicio a sua aplicacdo no contexto educacional a meados

do ano de 2010.
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Analisou-se da mesma forma, o pais de origem onde o estudo fora publicado. Para
algumas situacdes nao foi possivel identificar, ao que fora assumido desse modo, o pais de
origem do primeiro autor do artigo. Tal parametro fora aplicado, no sentido de se verificar
gue paises tém vindo a guiar investigacdes em torno da tematica desta revisdo sistematica

de literatura.

14

N2 de artigos
= =

o N B ()] [ole] o N
% I
7 1R
% -
> I
* I

) > o
N & & & P @ \“b\ &R &° i & ¢ ¥ > SR
QJ((\ /z,é\ <</‘—,Q VS(\ \2\0 N » QOJ‘ 00 o@ NG K
® Q\Q %b’b Qg/\(\ <&
\5“\\60
t)o" Pais
&

Figura 2 - Pais de origem onde o artigo fora publicado

Observamos que sem oposicdo, o maior nimero de publicacdes ocorre nos Estados
Unidos da América (ainda que nem todos os investigadores fossem nativos ao pais),
seguindo se do grupo Europeu, ou seja, a Alemanha e a Espanha.

Na Figura 3, o grafico apresenta as areas ou contextos aos quais os participantes

pertenciam durante a investigagao.
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Figura 3 - Areas ou contextos no qual os participantes pertenciam durante a investigagdo

Desta figura, observamos que a maioria das investigacdes conta com a participacao
de estudantes do ensino superior (a frequentar) - 15 artigos - seguindo-se de estudantes
integrados em cursos na area tecnoldgica (Comunicacdo e Computadorizacdo; Ciéncias da
Tecnologia; Ciéncias da Computadorizacdo; Informdtica e Programacao - nao especificando

se se trata de curso de carater profissional ou ensino superior) - 10 artigos.

Durante uma andlise mais cuidada de cada estudo, e para respondermos as principais
questdes deste trabalho, considerou-se importante, entender que tipo de dindmicas se
aproximavam os autores na sua fase de design de gamificacdo. Deste modo, a figura 4
demonstra o tipo de dindmica relacionado com o resultado esperado por detras de cada
investigacdo. Posteriormente, e de forma a facilitar a divisdo dados os diferentes objetivos,
foi decidido distribuir por grupos, os dados recolhidos, tendo obtido 5 tipos de dinamicas:
a) Aprendizagem, para os estudos que direcionam o seu design a resultados que
pretendessem uma mudanca nos estilos de aprendizagem, isto é, mais focado em verificar
se melhorava a aprendizagem dos estudantes; b) Comportamento, para os que direcionavam
o seu design a resultados diretamente ligados a mudanca de comportamento dos estudantes
(por exemplo em sala de aula); ¢) Educacdo, para um design mais focado ao
desenvolvimento pessoal para ensinar e fomentar bons hdabitos do quotidiano; d)

Eticos/Morais, com o objetivo de identificar preocupacdes em torno das questdes éticas e
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morais a luz da aplicacdo do conceito de gamificacdo; e) Epistemoldgicos, no sentido de

criar linhas orientadoras com base na experiéncia.

N2 de artigos

Aprendizagem Comportamento Educagdo Eticos/Morais  Epistemoldgicas  N3o Definido

OFRrNWRAUIO YOO

Dindmicas

Figura 4 - Principais dindmicas do estudo

Neste grafico é possivel observar-se que de entre os estudos analisados, aquando da
criacdo de um design de gamificacdo, a principal intencdo serd em demonstrar mudancas a

nivel do comportamento dos estudantes.

O préximo grafico, aponta para 15 componentes de jogos utilizados nos estudos.
Outros elementos colocados em pratica nas investigacdes, ndo surgem no grafico, uma vez
que foram considerados sinénimos aos ja incluidos (por exemplo: task e challenges). A

mesma distribuicdo é possivel visualizar-se em anexos.

Nele, é possivel determinar que os elementos Crachas (badges), Quadro de

Classificacoes (/eaderboard) e Pontuacdes (points) tendem a ser mais aplicados ao longo de

diversas tarefas gamificadas.
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Figura 5 - Elementos de jogos identificados

Com base nos resultados e conclusdes dos artigos selecionados, a figura 6
demonstra os efeitos negativos, pelos termos anteriormente referenciados por alguns
autores: Reducdo de desempenho; Indesejabilidade comportamental; Desinteresse; e

Desmotivacdo (Csikszentmihalyi, 1990; Huang & Soman, 2013; Ryan & Deci, 2000).

Redugdo Indesejabilidade Desinteresse Desmotivagdo Né&o Definido
de desempenho Comportamental

12

10

N@ de artigos
B~ )] o]

N

Efeito Negativo

Figura 6 - Efeitos negativos identificados pelos autores ou relatados pelos participantes
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No grafico, é possivel verificar-se que um grande niumero de estudos identificou o

efeito negativo Reducdo de desempenho como o mais relatado pelos seus participantes.

A luz dos resultados neste parametro, Reducdo de desempenho soma um conjunto
de fatores tais como: a incorreta transmissdo das regras da tarefa gamificada; o facto de
alguns estudantes ndo aceitarem determinadas penalizacdes ao longo das tarefas; os
mesmos darem maior enfoque as mecanicas integradas do que as tarefas; e o facto da
propria tarefa ser considerada complexa. Posteriormente a Indesejabilidade comportamental
é voltada para a ocorréncia onde a gamificacdo causa diversos efeitos (positivos ou negativo)
na dindmica de aprendizagem no qual fora aplicada. O Desinteresse, ocorre quando a
gamificacdo é relatada como ndo ter tido qualquer tipo de influéncia (positiva ou negativa)
sobre os participantes. E finalmente a Desmotivacdo refere-se a perda gradual da motivacdo

e comprometimento devido a tarefa gamificada implementada.
Na préoxima seccdo, é descrita a discussdo dos resultados apresentados, a luz da

questdo principal subjacente a esta investigacdo, relativamente a associacdo dos efeitos

negativos relatados pelos participantes, e os elementos aplicados nas tarefas gamificadas.
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Discussao

No sentido de depositar uma maior atencdo a esta sec¢do, enquanto uma das
componentes mais importantes nas investigacdes deste tipo, procura-se refletir sobre os
resultados analisados, dando um maior destaque aos diretamente ligados a principal
questdo deste trabalho - averiguacdo dos elementos da gamificacdo associados aos efeitos
negativos, através de um design desadequado em contextos educativos. E necessario
igualmente perceber que a quantidade reduzida de estudos alusiva a esta tematica constitui
uma barreira para uma analise mais aprofundada. No entanto, pretende-se demonstrar a
importancia de futuras investigacdes em torno da gamificacdo no contexto educacional, uma

vez que o interesse pela sua aplicacdo se mantém a uma tendéncia crescente.

Deste modo, foram mantidos os termos associados e transformados enquanto
categorias, quatro tipos de efeitos negativos, sentidos, observados ou relatados pelos

participantes e/ou autores das investigacdes, e assim abaixo descritos.

a) Reducdo de desempenho.

Nesta categoria, assim como se verificou na Figura 6, sendo o efeito mais apontado,
faz referéncia a qualquer tarefa ou situacdo gamificada que condiciona negativamente o
processo de aprendizagem dos estudantes. Diferentemente da categoria na alinea d), esta
afeta diretamente o resultado ap6s término da atividade gamificada. Ao longo dos estudos,
verificamos que sdo diversas as formas que acabam por resultar a este efeito. Por exemplo,
McDaniel et al. (2012) indicam a frustracdo sentida pelos estudantes que ndo conseguiram
realizar com sucesso a tarefa imposta. No entanto, encontram-se situacdes onde mesmo os
participantes referem ndo gostar da competicdo entre si (De-Marcos et al., 2014) e ainda,
para outros autores, situacoes em que as mecanicas associadas da gamificacdo conduziam a
uma distracdo do verdadeiro objetivo da tarefa gamificada (Barata et al., 2013; Kocadere &
Caglar, 2015). Campos et al. (2015) e Jarke & Prause (2015), constatam que o facto de os

estudantes ndo compreenderem desde o comeco as regras, tera levado a penalizacbes ao
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longo do decorrer da atividade, ndao sendo bem aceites por parte dos mesmos, e

posteriormente obstaculizando o crescimento do desempenho.

b) Indesejabilidade comportamental.

Ocorre quando sdo experienciados efeitos adversos ao que seria expectavel, devido a
uma ma aplicacdo ou mau design de gamificacdo. Foram assim destacados relatos que
fazem referéncia ao facto de alguns participantes afirmarem que o sistema de recompensa
ndo é totalmente satisfatério, ou que devido a problemas com o sistema (informatico)
muitos deles ndo conseguiam receber as devidas notificacdes (Singer & Schneider, 2012), o
que conduz um decréscimo no numero de tarefas a completar no ambiente gamificado
(Haaranen et al., 2014). Para outros estudantes este tipo de conceito nem fora bem recebido,
tendo assim sido considerado uma perda de tempo, ou ndo prazeroso (Dominguez et al.,
2013), e desmotivador pelo excesso de competitividade através das mecanicas
implementadas (Campos et al., 2015; Codish & Ravid, 2014; Jarke & Prause, 2015;

Papadopoulos et al., 2016).

¢) Desinteresse

Esta categoria é relatada como toda experiéncia que ndo tenha tido qualquer tipo de
influéncia (positiva ou negativa) direta sobre os estudantes. Posteriormente, alguns autores
observam que ndo foram identificadas quaisquer demonstracdes de ganhos ou melhorias a
nivel do conhecimento adquirido quando comparados com o ensino do tipo “tradicional”, ou
por outras palavras, ndo foi exercido qualquer impacto na cognicdo e desempenho (De-
Marcos et al., 2014; Dominguez et al., 2013; Papadopoulos et al., 2016). O Desinteresse é
considerado quando a tarefa gamificada ndo provoca sensa¢des nem prazerosas nem
tediosas, o que poderia ocorrer pelo facto dos proprios estudantes ou agentes educativos
ndo se encontrarem predispostos ou interessados na gamificacdo, optando pelos métodos
do ensino tradicional (Berkling & Thomas, 2013; Buisman & van Eekelen, 2014; Haaranen et

al., 2014).
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d) Desmotivacao

Também considerada como a perda gradual da motivacio e comprometimento
devido a tarefa gamificada implementada. Esta, por oposicdo a Reduciao de Desempenho que
ocorre apos o término da tarefa gamificada, verifica-se ao longo da realizacdo da tarefa.
Podemos assim considerar que uma causa conduz a determinada consequéncia. Nesta
categoria, sdao constatados que determinados grupos de estudantes perderam interesse
durante a atividade gamificada a medida que continuavam a utilizar o sistema informatico,
relatando assim uma desmotivacdo gradual (Attali & Arieli-Attali, 2015; Berkling & Thomas,

2013; Hanus & Fox, 2014).

Em primeiro lugar, e com base na andlise destas categorias, pode afirmar-se que
existe uma maior concentracdo sobre o impacto que o método ou o design criado para a
aplicacdo de determinada tarefa demonstra e, ndo sendo eficaz, conduz para efeitos
negativos em contexto de aprendizagem, ndo produzindo os efeitos esperados pelos
agentes educativos, ou resultando na desmotivacdo e consequentemente, na reducdo de
desempenho por parte dos estudantes. E, portanto, importante realcar a necessidade de uma
instrucdo base a luz das teorias da motivacdo ja existentes, que permitam a criacdo de uma
estrutura e de um design sélidos para atividades gamificadas, constando que a maioria
destes estudos da especial atencdo a dinamica de carater comportamental, e mais
especificamente o aumento da motivacdo e comprometimento dos estudantes (Tondello et
al., 2018). Desta forma, sera possivel através de novas estratégias gamificadas produzir um

impacto positivo nos estudantes (Attali & Arieli-Attali, 2015; De-Marcos et al., 2014).

Em segundo lugar, para além da qualidade de construcdo e design, destacamos os
componentes de jogo mais utilizados pelos investigadores, e agentes educativos em
contexto educacional. A utilizacdo de Crachds (badges), Quadro de Classificacoes
(leaderboards) e Pontuacbes (points), parecem produzir igualmente efeitos negativos e nao
esperados, no processo de aprendizagem e comportamento. Hanus & Fox (2014) exploram
alguns elementos relatados anteriormente pelos estudantes nos estudos. Numa primeira

instancia, abordam comportamentos provenientes dos efeitos como a comparacdo social e a

27



competicdo. Com isto, afirma-se que uma resulta na outra, uma vez que a comparacao
social muitas vezes faz com que os individuos estejam conscientes da sua falta de
habilidades, status, ou posicdo relativamente a outros (Garcia et al., 2006). Durante uma
atividade gamificada, onde se encontra integrada a componente Quadro de Classificacdes, é
natural esperar que a comparacdo social possa emergir uma vez que esta componente
compreende que cada individuo integrado na tarefa visualize a sua posicdo (no quadro)
atual. Esta componente, apenas se tornaria eficaz na medida em que a motivacdo intrinseca
dos participantes fosse idéntica, o que ndo se verifica. Facto é que cada estudante reage de
modo distinto, e estudantes numa alta classificacdo da tabela poderdo sentir-se positivos e
superiores, mas também poderdo sentir-se sob maior pressdao e posteriormente ndo lidar
adequadamente sob estado de pressdo (Wells & Skowronski, 2012). O mesmo ocorre, em
sentido contrario, para aqueles que assumirem uma posicdo mais baixa na mesma tabela,
podendo afetar diretamente o seu desempenho académico (Christy & Fox, 2014). Surge
assim a competicio, muitas vezes utilizada como ferramenta em contexto de aula, no
sentido de aumentar a motivacdo. No entanto, a investigacdo sugere que a competicdo
poderd resultar em efeitos negativos em sala de aula (Reeve & Deci, 1996), podendo
conduzir a reducdo geral de desempenho, da cooperacdo entre pares, da resolucdo de
problemas e ainda dos relacionamentos saudaveis, através da traicdo (Orosz et al., 2013). No
entanto, ainda permanece incerto se Quadros de Classificacdo possam promover uma
competicdo saudavel ou toéxica. E deste modo que a aplicacio desta componente varia
consoante o nivel de ensino e idade dos estudantes, que demonstrem uma maior
maturidade de perspetivar o Quadro de Classificacdbes como positiva. No entanto, a
possibilidade de visualizar o progresso de outros e desenvolver uma comparacao social, os
Quadros de Classificacdo tendem a formar competicdes, e resultados negativos em contexto
de sala de aula (Hanus & Fox, 2014). Numa segunda instancia, tal como esta componente
anteriormente referida, e através dos resultados, destaca-se o uso de Crachas (badges) da
mecanica sistema de recompensas, a fim de se promover a motivagdo intrinseca. Algumas
investigacdes, sobre sistemas de recompensa na educacdo, afirmam que as componentes da
gamificacdo, ligadas a esta mecanica - em particular os crachdas - possam ter um impacto

negativo na motivacdo e aprendizagem dos estudantes (Deci et al., 1999, 2001).
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Posto isto, Ryan & Deci (2000) indicam que estimulos externos podem de facto
moldar a motivacado intrinseca do individuo, no entanto sublinham que este é que devera
tomar a iniciativa de realizar determinada acdo, e ndo por ser pressionado para tal. Quando
o préprio individuo identificar uma recompensa como algo a ser recebido e tangivel pela
realizacdo satisfatéria de uma tarefa, tal o levara a sentir-se competente e numa posicdo de
controlo sobre a tarefa, levando a uma maior motivacdo intrinseca. Por outro lado, se a
recompensa for perspetivada como intangivel, o individuo sentir-se-a impotente ou
incompetente, diminuindo a motivacdo intrinseca, uma vez que perdera o seu interesse em
realizar a mesma tarefa (Deci et al., 1999, 2001; Lepper et al.,, 1973). Referido
anteriormente, os agentes educativos procuram que os estudantes sejam intrinsecamente
motivados para aprender, o que ocorre quando o desejo pela aprendizagem provém do
préprio estudante (Ryan & Deci, 2000). No entanto, o contrario se sucede caso provenha de

uma pressdo externa, como a pressdo parental.

Posto isto a literatura sugere uma atencdo cuidada com a forma com que se pretende
desenvolver a motivacdo intrinseca ao que acusa serem as recompensas, 0s incentivos e a
competicdo, que tém vindo a guiar diversos esforcos gamificados, e igualmente
demonstrado um decréscimo da motivacdo intrinseca (Deci et al.,, 2001). Como afirmam
Lepper et al. (1973), enquanto a recompensa permanecer presente, tal individuo podera
manter-se interessado em continuar a completar a tarefa. Por outro lado, e quando retirada
a recompensa, o0 mesmo nao terd razoes para dar continuidade a realizacdo destas mesmas
tarefas. Tal sucede na gamificacdo quando se insere o Crachd como recompensa extrinseca.
Sempre que o participante atinge com sucesso determinado nivel, ou conquista um desafio,
é-lhe atribuido um cracha (por exemplo: aluno mais bem-comportado). Se o mesmo lhe for
retirado, e atribuido a outro participante, tal efeito conduzira a sentimentos, ja referidos, de

competicdo, insatisfacdo e/ou frustracao.

Em terceiro lugar, e ainda nesta perspetiva, tal como os Crachdas e Quadros de
Classificacdo, também se insere a componente Pontuacdes (points), a qual partilha das

mesmas ideologias. Desse modo, justificam-se os resultados obtidos na Figura 5, uma vez
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que se trata da abordagem PBL (points-badges-leaderboard), que se descreve enquanto um
método de ensino no qual sdo utilizados problemas complexos do mundo real, de forma a
promover a aprendizagem de conceitos e principios pelos alunos, em oposicio a
apresentacdo direta de respostas. Afirma promover habilidades de pensamento critico,
resolucdo de problemas e comunicacdo (Duch et al., 2001). No entanto, e através dos
resultados extraidos, constata-se que podera ndo ser a abordagem mais adequada para
determinadas situacdes e contextos. Especialmente quando é necessario reavaliar a
estrutura e criacdo do design da tarefa gamificada, uma vez que ainda se desvaloriza a

importancia dos perfis individuais, e a falta de teorias motivacionais.

Por ualtimo, ndo seria totalmente correto afirmar que os elementos de jogos
identificados, se encontram diretamente associados aos efeitos negativos, ou que exercam
fortemente a causa para tais efeitos negativos. Por essa mesma razdo é que investigacoes
com evidéncia de base cientifica, devem ser motivadas a realizarem-se. No entanto, é
seguro afirmar que tais elementos sdo aplicados, devido a facilidade da sua aplicacao,
colmatando algumas das barreiras inicialmente referidas (ver seccdo Enquadramento Tedrico
e Conceptualizacdo). Por outro lado, estes estudos analisados demonstram de forma clara
que tal facilidade se pode tornar prejudicial e resultar em efeitos contrarios dos esperados. E
necessario um design adequado e motivador de forma a assegurar um impacto positivo.
Challco et al. (2016) e Toda et al., (2018) desenvolveram uma meta-analise do processo com
o objetivo de alinhar planos de aulas com estratégias gamificadas em sala de aula e outros

contextos de aprendizagem colaborativa equipadas por um computador.
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Conclusdo

A fim de dar por concluido este trabalho, e apds apresentar e discutir os resultados
desta revisdo sistematica de trabalho publicados, revistos, acerca dos potenciais riscos da
gamificacdo quando mal aplicada em contexto educativo, insere-se nesta seccdo uma

reflexdo, e algumas consideracdes finais.

Esta investigacdo, surgiu apos o interesse em estudar e analisar questoes
relacionadas com os beneficios da gamificacdo na educacdo. No entanto, o interesse pelo
“outro lado da moeda” cresceu exponencialmente tendo o plano e objetivos inicialmente
delineados sofrido uma reestruturacdo que levou a que fosse concetualizada uma nova
estratégia de investigacdo que pudesse, de alguma forma, contribuir para o futuro da
educacdo e descoberta cientifica, no sentido do apoio e prevencdo a potenciais erros
advindos de uma utilizacdo desadequada da gamificacdo em contexto educativo,
fomentando as boas praticas dos agentes educativos que pretendam integrar este conceito
nas suas metodologias de ensino. Serve também a presente dissertacdo como ponto de
partida de reflexdo, para futuros investigadores e estudantes que pretendam dar

continuidade a esta tematica.

Os resultados nao sdo suficientes para se afirmar concretamente que os elementos
dos jogos provocam de facto efeitos negativos na gamificacdo, pelo escasso acesso a
investigacdes que averiguem esta temdtica. No entanto, é possivel tomar em conta,
determinadas consideracdes sobre a aplicacdo do conceito da gamificacdo, como as bases
de apoio para criar e otimizar um design gamificado e teorias construtivas da motivacdo que
providenciem evidéncias. A primeira consideracdo, volta-se para a necessidade e sugestido
de verificar aprofundadamente estes, e potencialmente outros, efeitos negativos. Assim
como referido, os termos utilizados provém da leitura de diversos autores, tendo sido
utilizados superficialmente enquanto categorias para contribuicio e facilidade de
compreensdo deste trabalho. A segunda consideracdo é a falha nos métodos e estruturas

apropriadas para o planeamento e aplicacdo da gamificacdo em contexto de aprendizagem.
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E aconselhado a qualquer agente educativo, ou ndo, que faca um levantamento de
informagdes existentes em torno da temdtica, a fim de desenvolver boas estratégias
gamificadas. S6 desta forma evitara uma boa quota parte dos erros a priori cometidos. A
terceira consideracdo provém da influéncia nos resultados e refere-se a falta de teorias que
suportem e apoiem a implementacdo da gamificacio em contexto educacional,
especialmente teorias motivacionais direcionadas ao design, uma vez que a maioria dos
estudos se focavam no aumento motivacional dos estudantes e o seu comprometimento em
sala de aula. E por ultima, a consciéncia e a percecdo, face ao grupo de estudantes a que se
aplicam este conceito. Entende-se com isto, e como demonstraram os estudos, que o tipo
de participantes-alvo tera idades compreendidas entre os 12 e os >30 anos. No entanto, o
tipo de abordagem PBL, é um estilo classico utilizado ja desde o jardim de infancia (Chou,
2016), e seria um incorreto presumir e generalizar a aplicacdo de conceitos para faixas

etdrias diferentes, uma vez que os préprios propositos, sdo eles diferentes.

Para concluir, e como na discussdo é referido, demonstram de forma clara que tal
facilidade na aplicacdo de determinados elementos, pode-se tornar prejudicial e resultar em
efeitos contrarios aos esperados, prevenindo-nos assim de determinados erros comuns a
qualquer agente educativo que se encontre frente-a-frente a novas barreiras e obstaculos

do seu dia-a-dia.

Propoem-se com este trabalho um mapeamento sobre os elementos da gamificacao
associados aos efeitos negativos em contexto educacional, e procurdmos compreendé-lo,
ndo apenas sobre a forma de como se manifestam e o seu relacionamento, mas igualmente
respondendo primeiramente a principal questio colocada para este trabalho. Foram
também, oferecidas outras perspetivas da literatura existente e por ultimo, um outro ponto
em destaque baseia-se no facto deste trabalho analisar a ideia da abordagem PBL poder
causar resultados e consequéncias contrarias aquilo que é pretendido pela proépria

abordagem e pela intencao do agente educativo.
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Este trabalho apresenta, no entanto, algumas limita¢bes, tais como a escassez de
referéncias e outros estudos, tal como fora referido inicialmente acreditando-se que
poderiam ter surtido melhores resultados; e o facto de ndo dominar determinadas linguas
nativas de outros paises (em especial da Europa Central) inibiu-me de poder analisar

determinados artigos que poderiam ter dados interessantes para a presente investigacao.

No futuro, é pretendido dar continuidade a esta tematica, procurado contribuir com
maior objetividade e evidéncia cientifica sobre como, individualmente, os elementos da
gamificacdo influenciam os efeitos sentidos em contexto de ensino, através de

procedimentos seguramente fundamentados.
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ANEXOS

Anexo A - Ano de Publicacdo

Ano de N° de
Bibliografias
publicacdo estudos
2010 0
2011 0
2012 2 (McDaniel et al., 2012; Singer & Schneider, 2012)
(Barata et al., 2013; Berkling & Thomas, 2013; Dominguez et
2013 3
al., 2013)
(Buisman & van Eekelen, 2014; De-Marcos et al., 2014;
2014 5 Filsecker & Hickey, 2014; Haaranen et al., 2014; Hanus & Fox,
2014)
(Attali & Arieli-Attali, 2015; Calvert, 2016; Campos et al.,
2015; Dicheva et al., 2015; Faiella & Ricciardi, 2015; Jarke &
2015 9
Prause, 2015; Kocadere & Caglar, 2015; Lieberoth, 2015; Snow
et al., 2015)
(Hughes & Lacy, 2016; Kim & Werbach, 2016; Lumsden et al.,
2016 6 2016; Naik & Kamat, 2016; Papadopoulos et al., 2016;
Santhanam et al., 2016)
(Caporarello et al., 2017; Dichev & Dicheva, 2017; Furdu et al.,
2017 3
2017)
(Alsawaier, 2018; Chapman & Rich, 2018; Gafni et al., 2018;
2018 4
Tan, 2018)
(Antonaci et al., 2019; Sanchez & Trigueros, 2019; Toda et al.,
2019 3
2019)
(Campillo-Ferrer et al., 2020; Ofosu-Ampong et al., 2020;
2020 4

Sailer & Homner, 2020; Uz Bilgin & Gul, 2020)
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Anexo B - Pais de Origem

Pais de N° de
Bibliografias
origem estudos
(Buisman & van Eekelen, 2014; Filsecker & Hickey, 2014; Jarke
Alemanha 4
& Prause, 2015; Sailer & Homner, 2020)
Brasil 1 (Toda et al., 2019)
Dinamarca 1 (Lieberoth, 2015)
(Campillo-Ferrer et al., 2020; De-Marcos et al., 2014;
Espanha 4
Dominguez et al., 2013; Sdnchez & Trigueros, 2019)
(Alsawaier, 2018; Attali & Arieli-Attali, 2015; Calvert, 2016;
Estados Chapman & Rich, 2018; Dichev & Dicheva, 2017; Dicheva et
Unidos da 13 al., 2015; Haaranen et al., 2014; Hanus & Fox, 2014; Hughes
América & Lacy, 2016; Kim & Werbach, 2016; McDaniel et al., 2012;
Santhanam et al., 2016; Snow et al., 2015)
Gana 1 (Ofosu-Ampong et al., 2020)
Holanda 1 (Antonaci et al., 2019)
India 1 (Naik & Kamat, 2016)
Israel 1 (Gafni et al., 2018)
(Caporarello et al., 2017; Faiella & Ricciardi, 2015; Kocadere &
Itdlia 3
Caglar, 2015)
Noruega 1 (Campos et al., 2015)
Portugal 2 (Barata et al., 2013; Papadopoulos et al., 2016)

Reino Unidos

(Lumsden et al., 2016)

Roménia 1 (Furdu et al., 2017)
Russia 1 (Berkling & Thomas, 2013)
Suica 1 (Singer & Schneider, 2012)

Taiwan 1 (Tan, 2018)
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Turquia

(Uz Bilgin & Gul, 2020)

Anexo C - Areas ou Contextos

Areas ou N° de
Bibliografias
contextos estudos
(Barata et al., 2013; Berkling & Thomas, 2013; Buisman & van
Curso na
] Eekelen, 2014; Campos et al., 2015; Caporarello et al., 2017;
Area 10
Haaranen et al., 2014; Hanus & Fox, 2014; Jarke & Prause,
Tecnoldgica
2015; Papadopoulos et al., 2016; Singer & Schneider, 2012)
Ensino Médio 2 (Attali & Arieli-Attali, 2015; Filsecker & Hickey, 2014)
Ensino (Antonaci et al., 2019; Dominguez et al., 2013; Gafni et al.,
4
Online 2018; McDaniel et al., 2012)
Ensino
2 (Sailer & Homner, 2020; Snow et al., 2015)
Secundario
(Calvert, 2016; Campillo-Ferrer et al., 2020; Chapman & Rich,
2018; De-Marcos et al., 2014; Dichev & Dicheva, 2017;
Ensino Dicheva et al., 2015; Faiella & Ricciardi, 2015; Kim & Werbach,
15
Universitario 2016; Kocadere & Caglar, 2015; Lieberoth, 2015; Lumsden et
al., 2016; Naik & Kamat, 2016; Ofosu-Ampong et al., 2020;
Toda et al., 2019; Uz Bilgin & Gul, 2020)
Professores
1 (Sanchez & Trigueros, 2019)
em Formacao
Nao (Alsawaier, 2018; Furdu et al., 2017; Hughes & Lacy, 2016;
5
Definidos Santhanam et al., 2016; Tan, 2018)
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Anexo D - Dinamicas

Dinamicas

N° de

estudos

Bibliografias

Aprendizagem

10

(Attali & Arieli-Attali, 2015; Caporarello et al., 2017;
Dicheva et al., 2015; Dominguez et al., 2013; Gafni et al.,
2018; Naik & Kamat, 2016; Ofosu-Ampong et al., 2020;

Singer & Schneider, 2012; Snow et al., 2015; Tan, 2018)

Comportamento

18

(Antonaci et al., 2019; Barata et al., 2013; Berkling &
Thomas, 2013; Buisman & van Eekelen, 2014; Campillo-
Ferrer et al., 2020; Campos et al., 2015; Chapman & Rich,
2018; De-Marcos et al., 2014; Filsecker & Hickey, 2014;

Haaranen et al., 2014; Jarke & Prause, 2015; Lieberoth,
2015; Lumsden et al., 2016; McDaniel et al., 2012;
Papadopoulos et al., 2016; Sailer & Homner, 2020; Toda et

al., 2019; Uz Bilgin & Gul, 2020)

Educacao

(Sanchez & Trigueros, 2019)

Eticos/Morais

(Kim & Werbach, 2016)

Epistemoldgicos

(Calvert, 2016; Dichev & Dicheva, 2017; Faiella & Ricciardi,
2015; Hanus & Fox, 2014; Hughes & Lacy, 2016; Kocadere

& Caglar, 2015)

Nao Definidos

(Alsawaier, 2018; Furdu et al., 2017; Santhanam et al.,

2016)
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Anexo E - Elementos de jogo

Elementos de jogo

N° de

estudos

Bibliografia

Crachas

25

(Antonaci et al., 2019; Barata et al., 2013; Berkling &
Thomas, 2013; Calvert, 2016; Campos et al., 2015;
Caporarello et al., 2017; De-Marcos et al., 2014; Dichev
& Dicheva, 2017; Dicheva et al., 2015; Filsecker &
Hickey, 2014; Gafni et al., 2018; Haaranen et al., 2014;
Hanus & Fox, 2014; Jarke & Prause, 2015; Kim &
Werbach, 2016; Kocadere & Caglar, 2015; Lieberoth,
2015; McDaniel et al., 2012; Naik & Kamat, 2016;
Ofosu-Ampong et al., 2020; Sailer & Homner, 2020;
Sdnchez & Trigueros, 2019; Snow et al., 2015; Tan,

2018; Toda et al., 2019)

Quadro de

Classificacoes

25

(Antonaci et al., 2019; Barata et al., 2013; Berkling &
Thomas, 2013; Buisman & van Eekelen, 2014; Calvert,
2016; Campos et al., 2015; Caporarello et al., 2017;
Chapman & Rich, 2018; De-Marcos et al., 2014; Dichev
& Dicheva, 2017; Dicheva et al., 2015; Dominguez et al.,
2013; Filsecker & Hickey, 2014; Gafni et al., 2018;
Hanus & Fox, 2014; Jarke & Prause, 2015; Kocadere &
Caglar, 2015; Lieberoth, 2015; Naik & Kamat, 2016;
Ofosu-Ampong et al., 2020; Sailer & Homner, 2020;
Sanchez & Trigueros, 2019; Singer & Schneider, 2012;

Tan, 2018; Uz Bilgin & Gul, 2020)

Pontuacdes

24

(Antonaci et al., 2019; Attali & Arieli-Attali, 2015;
Berkling & Thomas, 2013; Buisman & van Eekelen, 2014;
Calvert, 2016; Campillo-Ferrer et al., 2020; Campos et
al., 2015; Caporarello et al., 2017; Chapman & Rich,

2018; Dichev & Dicheva, 2017; Dicheva et al., 2015;
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Gafni et al., 2018; Kim & Werbach, 2016; Kocadere &
Caglar, 2015; Lieberoth, 2015; Lumsden et al., 2016;
Naik & Kamat, 2016; Ofosu-Ampong et al., 2020; Sailer
& Homner, 2020; Sanchez & Trigueros, 2019; Snow et
al., 2015; Tan, 2018; Toda et al., 2019; Uz Bilgin & Gul,

2020)

Niveis

15

(Barata et al., 2013; Berkling & Thomas, 2013;
Caporarello et al., 2017; De-Marcos et al., 2014; Dichev
& Dicheva, 2017; Dicheva et al., 2015; Filsecker &
Hickey, 2014; Gafni et al., 2018; Jarke & Prause, 2015;
Kocadere & Caglar, 2015; Lumsden et al., 2016; Ofosu-
Ampong et al., 2020; Snow et al., 2015; Toda et al.,

2019; Uz Bilgin & Gul, 2020)

Desafio

11

(Barata et al., 2013; Berkling & Thomas, 201 3; Calvert,
2016; Caporarello et al., 2017; De-Marcos et al., 2014;
Dichev & Dicheva, 2017; Kim & Werbach, 2016; Kocadere
& Caglar, 2015; Lieberoth, 2015; Ofosu-Ampong et al.,

2020; Uz Bilgin & Gul, 2020)

Conquistas

(Chapman & Rich, 2018; Dichev & Dicheva, 2017;
Dominguez et al., 2013; Kocadere & Caglar, 2015;

McDaniel et al., 2012)

Personagens

(Caporarello et al., 2017; Dichev & Dicheva, 2017;
Dicheva et al., 2015; Kocadere & Caglar, 2015; Lumsden

et al., 2016)

Bens Virtuais

(Dichev & Dicheva, 2017; Gafni et al., 2018; Kocadere &
Caglar, 2015; Papadopoulos et al., 2016; Uz Bilgin & Gul,

2020)

Recompensas

(Dominguez et al., 2013; Filsecker & Hickey, 2014; Snow

etal., 2015)

Feedback

(Berkling & Thomas, 2013; Ofosu-Ampong et al., 2020)
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Equipa 2 (Calvert, 2016; Kocadere & Caglar, 2015)
Customizacdo 1 (Ofosu-Ampong et al., 2020)
Experiéncia 1 (Dominguez et al., 2013)
Espacos/Ambientes 1 (Uz Bilgin & Gul, 2020)
(Alsawaier, 2018; Faiella & Ricciardi, 2015; Furdu et al.,
Nao Definidos 5
2017; Hughes & Lacy, 2016; Santhanam et al., 2016)

Anexo F - Efeitos Negativos

Efeitos N° de
Bibliografias
negativos estudos
(Attali & Arieli-Attali, 2015; Barata et al., 2013; Berkling &
Thomas, 2013; Campos et al., 2015; De-Marcos et al.,
Reducdo de
11 2014; Hanus & Fox, 2014; Jarke & Prause, 2015; Kocadere
Desempenho
& Caglar, 2015; McDaniel et al., 2012; Naik & Kamat, 2016;
Snow et al., 2015)
(Campillo-Ferrer et al., 2020; Campos et al., 2015;
Indesejabilidade Dominguez et al., 2013; Haaranen et al., 2014; Jarke &
9
Comportamental Prause, 2015; McDaniel et al., 2012; Papadopoulos et al.,
2016; Singer & Schneider, 2012; Snow et al., 2015)
(Berkling & Thomas, 2013; Buisman & van Eekelen, 2014;
Desinteresse 6 De-Marcos et al., 2014; Dominguez et al., 2013; Haaranen
et al., 2014; Papadopoulos et al., 2016)
(Attali & Arieli-Attali, 2015; Berkling & Thomas, 2013;
Desmotivacdo 5 Campos et al., 2015; Dominguez et al., 2013; Hanus & Fox,
2014)
(Alsawaier, 2018; Barata et al., 2013; Chapman & Rich,
Nao Definidos 8

2018; Dicheva et al., 2015; Faiella & Ricciardi, 2015; Furdu
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et al., 2017; Santhanam et al., 2016; Toda et al., 2019)
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