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RESUMO 

 

O uso de games como recurso pedagógico e de estratégias de Gamificação em processos de 

ensino e aprendizagem têm sido objeto de prática pedagógica e de investigação científica desde 

o final dos anos 80. Em linhas gerais, essas pesquisas têm como objetivo investigar as 

implicações das estratégias de gamificação, a partir de uma pesquisa participante, nos processos 

de avaliação formativa e somativa em uma disciplina de um curso de licenciatura. A avaliação 

em experiências de aprendizagem gamificada parece ser uma lacuna na área e é dessa lacuna 

que parte essa pesquisa. Inscrita na linha ñForma«o de Professores e Cultura Digitalò, sob a 

tem§tica ñGamifica«oò, a investigação buscou responder qual o potencial das estratégias de 

gamificação nos processos de avaliação formativa e somativa em cursos de licenciatura, a partir 

da compreensão do processo da Gamificação no contexto educacional, utilizando-se das 

estratégias para gamificar avaliações dentro de uma disciplina. Trata-se de uma pesquisa 

documental e participante. Foi possível notar que a estratégia de avaliação por badges utilizada 

na disciplina preocupa-se com a promoção da reflexão e criticidade acerca dos conteúdos 

abordados. Entretanto, estratégias deste tipo exigem envolvimento e responsabilidade por parte 

dos estudantes. Ao concluir, ainda que provisoriamente, esta pesquisa, podemos afirmar que 

todo o potencial anunciado pelos defensores dessa abordagem é mesmo muito promissor, mas 

não faz milagres. Tomada seriamente, a Gamificação não é uma prática para tornar a aula 

divertida, mas sim um conjunto coerente de estratégias que forçam o professor, e também os 

estudantes a arriscar, a acertar e a errar. 

Palavras-chave: Formação de Professores. Cultura Digital. Gamificação. Avaliação Formativa. 

Avaliação Somativa. Open Badge. 

  



ABSTRACT 

 

The use of games as a pedagogical resource and strategies for gamification in teaching and 

learning processes have been object of pedagogical practice and scientific research since the 

end of the 80s. In general, these researches have the objective of to investigate the implications 

of gamification strategies, from a participant research, in the processes of formative and 

summative evaluation in a discipline of a licentiate course. The assessment in gamified learning 

experiences seems to be a gap in the area and it is from this gap that the research begin. Enrolled 

in the line "Teachers Shaping and Digital Culture", under the theme "Gamification", the 

investigation sought to answer the potential of strategies of Gamification in the processes of 

formative and summative assessment in undergraduate courses, from the understanding of the 

process of Gamification in the educational context, using the strategies to insert the process of 

Gamification assessments within a discipline. This is a documentary and participant research. 

The partial results of the research suggest that the gamification of assessment encourages 

engagement, peer collaboration, but also causes conflicts when they are already in the 

classroom. It was possible to notice that the badges evaluation strategy used in the discipline is 

concerned with the promotion of reflection and criticism about the content addressed. However, 

such strategies require student involvement and responsibility. In concluding, even 

provisionally, this research, we can say that all the potential announced by proponents of this 

approach is very promising, but does not work miracles. Seriously, Gamification is not a 

practice to make class fun, but rather a coherent set of strategies that force the teacher, as well 

as students to risk, to hit and miss. 

Keywords: Teacher Training. Digital Culture. Gamification. Formative Assessment. 

Sommative Assessment. Open Badge. 
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1 INTRODUÇÃO  

 

Com o olhar voltado para a atualidade, percebe-se que o acesso à informação tornou-se 

abrangente e potencialmente ilimitado, uma vez que a sociedade dispõe de uma afluência de 

dispositivos portáteis com acesso à internet. A ampliação do conhecimento sob diferentes 

campos, a interação entre as pessoas, a exploração de diversas culturas, o aperfeiçoamento de 

habilidades, o entretenimento, entre outros, tornam-se facilmente possíveis, independentemente 

da localização. 

A internet com seu alcance global, além de proporcionar o entretenimento, oportuniza 

a criação de conteúdos autorais, bem como a colaboração em projetos de interesse mútuo entre 

os usuários. Frente ao compartilhamento, o fluxo de informações é caracterizado pela 

velocidade, em que cada mensagem instantânea gera uma resposta instantânea. Em especial nos 

bancos escolares, a configuração que se têm hoje é a de cidadãos intitulados ñnativos digitaisò, 

ou seja, indivíduos que desde cedo desenvolvem habilidades para utilizar tecnologias digitais, 

considerando-as como mediadoras primárias de conexões humanas, e que, por estarem 

constantemente conectados à rede digital, reunindo coleções de amigos virtuais, não distinguem 

a vida online da vida off-line (PALFREY; GASSER, 2008). Esta geração conduz a sociedade a 

novos costumes, que demandam inovações e criações. Circunstancialmente, os setores 

econômicos adequam-se à necessidade de modernização, incorporando novas tecnologias e 

metodologias aos moldes da sociedade atual. Neste cenário, os nativos digitais comportam-se 

como ñiniciadores, colaboradores, organizadores, leitores, escritores, autenticadores e at® 

mesmo estrategistas ativos, no caso dos videogames. Eles não apenas observam, mas também 

participamò. (TAPSCOTT, 2010, p.32-33). 

Os impactos causados pelo crescente upgrade da sociedade ocasionam aspectos que 

vêm sendo analisados por pesquisadores como mecanismos no processo de ensino e 

aprendizagem, tencionando a uma educação que conduza o estudante ao protagonismo do seu 

aprendizado, sendo ele motivado à autonomia, à criticidade e à colaboração. Destaca-se aqui a 

indústria dos games, que vêm dedicando-se à criação de conteúdos em tempo real que exigem 

maiores habilidades, cooperação entre os oponentes, capacidade de atenção difusa e 

criatividade, demonstrando assim que ña experiência de jogar um videogame passou a ser uma 

atividade social, e n«o mais solit§riaò. (TAPSCOTT, 2010, p.127-128). 

A indústria dos games está atrelada aos setores das indústrias culturais e criativas, uma 

vez que o mercado, atualmente, dispõe de uma ampla variedade de games com conteúdos 

digitais interativos de alto potencial, originados a partir de personagens de filmes, séries e 
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livros, e que exigem trilhas sonoras que contribuam para a imersão dos players no cenário 

fictício. Ainda que a relação entre estas indústrias seja importante, a maior relevância está na 

atribuição dos games à propagação da linguagem digital, sendo esta ñuma l·gica de 

comunicação própria que aplica conhecimento e técnicas de programação cada vez mais úteis 

a processos produtivos em geral, sendo capaz de agregar valor a bens e serviosò (NECCULT, 

2018, p. 15). Destaca-se aqui que esta linguagem digital originou a expressão ñgamificaçãoò, 

remetendo-se à utilização de games como instrumentos desafiadores, motivadores e geradores 

de resultados. Este é o ponto no qual os games ñcumprem um papel social fundamental, 

promovendo melhorias nos sistemas de educação, de saúde e de treinamento de profissionais 

de várias §reasò (NECCULT, 2018, p. 15). 

Em conceito geral, a gamificação consiste em incentivar as pessoas à realização de 

atividades a partir da utilização dos elementos e das mecânicas que compõem um game. No 

campo educacional, ela propõe-se a moldar o comportamento dos estudantes utilizando-se do 

sistema de regras e das experiências adquiridas por players quando imersos em um game. Lee 

e Hammer (2011) supõem que a gamificação é capaz de motivar os estudantes a um maior 

comprometimento com a escola e com os conteúdos a serem estudados. Contudo, realizar 

experi°ncias gamificadas requer mais do que suposi»es. £ fundamental ñdefinir claramente o 

que se entende por gamificação, avaliá-la por suas vantagens e desvantagens, explorar 

implementações atuais e futuras possibilidades, e compreender melhor a lógica teórica por trás 

da gamifica«oò (LEE; HAMMER, 2011, p.1) (tradução nossa). 

A partir de estudos que permitiram a compreensão da gamificação e seus pressupostos 

no contexto escolar, esta pesquisa encontrou uma oportunidade de aplicação da gamificação na 

avaliação. Questiona-se o potencial das estratégias de gamificação nos processos de avaliação 

formativa em cursos de licenciatura. Para tal, a pesquisa fundamentou-se na análise das práticas 

de avaliações gamificadas orientadas pela plataforma Modular Object Oriented Distance 

Learning (Moodle). 

Pelas razões expostas, presume-se que esta pesquisa atribuirá relevância ao âmbito 

acadêmico no sentido de interesse e motivação à utilização da gamificação no ensino, tendo em 

vista que serão explanados seus elementos e sua atuação em avaliações dentro de uma disciplina 

acadêmica, fornecendo, assim, auxílio aos profissionais da Educação e de outras áreas. Um 

aspecto inovador que deve ser destacado é o uso da Gamificação na avaliação e não nas 

atividades de ensino e aprendizagem, como se encontra mais comumente. Tal aspecto traz 

vantagens e desvantagens, obviamente. Por ser um terreno praticamente inexplorado, a 

experiência de avaliação gamificada aqui estudada propiciou uma exploração abrangente dos 
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recursos, mas carece de referências em experimento similares para ser discutida. 

Particularmente relevante é a discussão trazida à tona sobre os usos da avaliação gamificada. 

 

1.1 MOTIVAÇÃO DA PESQUISA 

 

A motivação para a realização desta pesquisa parte da empatia e confiabilidade da autora 

com os games, além da atenção ao estudo sobre a temática e sua aplicabilidade na educação. 

Desde o ano de 1995, aos três anos de idade, a autora mantém contato com videogames 

e acompanha as tendências. Sua relação com os games a fez notar habilidades que, ao longo do 

tempo, foram se desenvolvendo: pensamento estratégico, responsabilidade, concentração, 

criatividade, trabalho em equipe, liderança, entre outras. Tapscott (2010, p.348) reitera tal 

reflexão ao afirmar que as pesquisas sugerem que os videogames auxiliam no processo de 

tomada de decisões, uma vez que, para se tornar um bom player, é necessário o domínio de 

ñmuitas das habilidades essenciais para o sucesso no sistema educacional e em outras fases 

posteriores da vida, como entender princípios de design, praticar e desenvolver estratégias, 

organizar informa»es e realizar descobertasò. 

O universo dos games propicia a sensação de liberdade ao player por assumir o 

protagonismo das narrativas em meio a cenários fictícios, os quais contam com altos níveis de 

realismo e interatividade. Contudo, exige uma ampla quantidade de horas para se cumprir todos 

os objetivos propostos. Estes fatores, entre outros, sugerem a necessidade de estudos e 

discussões a respeito das características e implicações dos games, principalmente no que diz 

respeito à sua utilização no âmbito educacional. 

O principal elemento subjacente do processo da gamificação é o game e, por isto, faz-

se necessário, previamente, apropriar-se dos games, bem como de seus elementos. 

ñCompreender como os games funcionam e influenciam aprendizes auxiliará os profissionais 

na criação de futuras experiências de aprendizagem que sejam envolventes, motivacionais e 

que conduzam a uma maior retenção e aplicação do conhecimentoò (KAPP, 2012, p.18) 

(tradução nossa).  

Os métodos tradicionais de ensino ï ou seja, concentrar-se em memorizações, 

disciplinas fragmentadas e transmissão de informação ï estão perdendo espaço, visto que são 

considerados maçantes. Quanto mais uma atividade aparenta-se ñsem graaò, mais dispersa fica 

a atenção dos aprendizes. Neste cenário, é fundamental que os professores tentem encontrar 

novas soluções orientadas, relevantes, imersivas e envolventes. Para tal, considera-se combinar 
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diferentes estratégias de games, envolvendo diferentes conteúdos e diferentes resultados, ou 

seja, utilizar-se da gamificação. 

 

1.2 JUSTIFICATIVA 

 

A pesquisa justifica-se na consciência da necessidade de mudança do atual sistema 

educacional para um sistema que acolha demandas culturais do público escolar. A escola, 

visando a promoção da educação em um sentido amplo, posiciona-se como um espaço de 

recepção e troca com as demais instituições culturais, responsabilizando-se assim pela adesão 

social a um projeto de convivência integrada com outros espaços sociais e com as mais recentes 

tecnologias (KENSKI, 2003, n.p.). 

Embora os jovens da geração atual estejam crescendo em ambientes modernizados, a 

estrutura do sistema educacional mantém-se longe de adaptar-se às necessidades atuais. 

ñPodemos dizer que temos escolas do século XIX, com professores do século XX, para 

estudantes do século XXIò (MARCELO, 2013, p.27) (tradução nossa). 

De acordo com Valente (2005, p.30), as instituições de ensino devem atentar-se à 

criação de condições para a compreensão de perspectivas educacionais relacionadas a diferentes 

aplicações da tecnologia, auxiliando uma integração destas em práticas pedagógicas, 

fornecendo assim possibilidades ao professor de uma ñtransi«o de um sistema fragmentado de 

ensino para uma abordagem integradora de conte¼doò. Desta forma, o profissional da educa«o 

ter§ base para ñsuperar barreiras de ordem administrativa e pedagógica" (VALENTE, 2005, 

p.30) ao sentir-se familiarizado com as questões técnicas. 

Há de se notar que o professor é o ñcoprotagonistaò no contexto educacional, atuando 

como mediador de conteúdo das disciplinas acadêmicas e de questões sociais, políticas e 

econômicas relevantes aos tópicos abordados em sala de aula. Nesta perspectiva, é mais sensato 

compreender a ñforma«o de professores como um continuum, um processo constituído por 

etapas perceptivelmente diferenciadas [...]. Para se conseguir um ensino efetivo e de qualidade, 

® necess§rio estabelecer um encadeamento coeso de capacita«o, a partir da forma«o inicialò 

(BORBA; PENTEADO, 2007, p. 12). 
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1.3 OBJETIVO GERAL 

 

Investigar as implicações das estratégias de gamificação, a partir de uma pesquisa 

participante, nos processos de avaliação formativa e somativa em uma disciplina de um curso 

de licenciatura. 

 

1.4 OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

 

i. Estudar o potencial da Gamificação na Educação; 

ii.  Descrever uma experiência gamificada no Moodle; 

iii.  Analisar as implicações de uma avaliação gamificada; 

 

1.5 ORGANIZAÇÃO DO TEXTO 

 

A subsequência da dissertação está estruturada em quatro etapas, abrangendo dezoito 

subtópicos. Inicialmente, é feita uma síntese da fundamentação teórica, que compreende 

aspectos históricos e conceituais da gamificação e suas possibilidades de aplicação em 

processos de ensino e aprendizagem. A seguir, discorre-se sobre pontos fundamentais da 

avaliação na educação formal. Os fundamentos teóricos pavimentam a pista para a segunda 

etapa, onde é descrita a experiência de gamificação da avalia«o da disciplina ñComunica«o, 

Educa«o e Tecnologiaò, ofertada a licenciandos de Geografia da Universidade Federal do 

Triângulo Mineiro, durante o primeiro semestre de 2018. A seção descreve o desenvolvimento 

da pesquisa, destacando a plataforma Moodle ï estrutura, funcionamento e utilização no 

contexto educacional ï, bem como o desenho e a aplicação dos badges como forma de 

avaliação. Finalmente, na terceira etapa, são analisados os resultados, a partir das atividades 

realizadas pelos participantes, bem como dos registros da avaliação feita pela turma sobre a 

experiência. 
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2 FUNDAMENTAÇÃO DA PESQUISA 

 

Esta seção dedica-se ao aporte teórico relativo à temática da pesquisa, esclarecendo os 

principais elementos que fundamentam esta investigação. Foram consultados, principalmente, 

pressupostos de Kapp (2012), Lee e Hammer (2011), Tapscott (2010) e Gee (2009), entre outros 

oportunamente referidos. 

 

2.1 GAMIFICAÇÃO 

 

Figura 1 - Gamificação 

 

Fonte - Adaptado pela Autora, de <http://agile.pub/assuntos-diversos/gamificacao-e-scrum-entendendo-o-

conceito/>. 

 

Em linhas gerais, o processo da gamificação utiliza-se de mecanismos dos games para 

o auxílio à resolução de problemas, à motivação e ao envolvimento de determinados públicos 

para determinadas ações. Ou seja, este processo tem como base a ação de se pensar uma 

atividade como se pensa em um game, incorporando suas sistemáticas e seus elementos, em 

contextos reais (BUSARELLO; ULBRICHT; FADEL, 2014). 

Contudo, segundo Lee e Hammer (2011 p.3), para que se torne possível a compreensão 

do potencial da gamificação, ® fundamental ñconsiderar como essas técnicas podem ser melhor 

implantadas na práticaò. Ou seja, faz-se necessária a compreensão prévia dos elementos de um 

game para que, então, transfigure-os às atividades gamificadas. 

 

2.1.1 Afinal, o que é um game? 

 

A palavra game refere-se a um sistema regrado utilizado por pessoas, as quais denota-

se players ou jogadores, que se submetem a desafios fictícios, os quais geram um resultado 

quantificado. Todo game conta com elementos-chave necessários para sua composição, aqui 

sendo destacados: sistema, players, storytelling, desafios, regras, interatividade e feedback. 

Podemos definir cada um destes elementos de acordo com Kapp (2012): 
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Á Sistema: entende-se como a base de um game, pois nele faz-se necessário um 

planejamento onde o player precisará traçar uma estratégia em determinada atividade 

proposta, que estará diretamente relacionada a uma pontuação, que por sua vez estará 

limitada à regras; 

Á Players: são as peças-chave, pois estes compreendem o público interessado no game. 

Desta forma, é fundamental que os games sejam planejados de modo a inserir o player 

na narrativa a ser abordada, bem como permitir uma interação entre eles; 

Á Storytelling: é o que define o desdobramento da história do game. Habitualmente, não 

é um reflexo da realidade, mas sim sua abstração com auxílio de elementos de uma 

situação real; 

Á Desafios: com a ausência destes, os games perdem seu encanto, pois os desafios 

induzem o player a alcançar resultados complexos e conquistar os objetivos previamente 

definidos, tornando-se assim um vencedor; 

Á Regras: dispõem-se de modo a permitir que ocorra a construção artificial do game, 

definindo a sequência do game, o que é, ou não, permitido e o vencedor. Em linhas 

gerais, as regras são o que define um game; 

Á Interatividade : pode ser compreendida como uma extensão do game, onde há interação 

do player com outros players, no caso de games online, ou com o próprio sistema 

programado; 

Á Feedback: sendo uma característica essencial nos games, ele permite que os players 

indiquem e recebam, instantânea e objetivamente, pareceres positivos ou negativos 

acerca do game. 

Além destes elementos, Kapp (2012) também sugere duas características que 

complementam um game: êxito quantificável e reação emocional por parte do player. 

Respectivamente, enquanto um se mostra ideal para configuração de instrução, visto que não 

permite ambiguidade ï ou ganha, ou perde ï, o outro conta com as diversas emoções de um 

player ao completar ou não o game, aproximando-o assim do cenário virtual. 

De modo a simplificar, Kapp (2012, p.9) sugere que 

 

juntos, esses diferentes elementos se combinam para criar um evento maior do que os 

elementos individuais. Um player fica submisso a um game porque o feedback 

instantâneo e a interatividade estão relacionados ao desafio do game, que é definido 

pelas regras, que funcionam dentro do sistema para provocar uma reação emocional 

e, finalmente, resultar em um êxito quantificável dentro de uma versão abstrata de 

um sistema maior (tradução nossa; grifo nosso). 
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Segundo Gee (2009), se pensados na educação, os games incorporam princípios de 

aprendizagem que: auxiliam o estudante no compromisso com sua identidade frente ao mundo, 

seja ele virtual ou real; incentivam a sociabilidade e interação com os demais; encorajam os 

estudantes a serem os próprios autores da aprendizagem; abrem espaço para o risco, 

independente se houver, ou não, fracasso, de modo a explorar diferentes perspectivas e 

caminhos; permitem que os sujeitos interpretem e solucionem problemas de inúmeras maneiras, 

respeitando assim seu tempo mental; instigam a sensação dos sujeitos de serem proprietários 

do que fazem, assumindo o controle; entre outros. 

Ao fazer uma analogia dos elementos dos games com a educação, pode-se destacar três 

elementos essenciais capazes de dinamizar e incentivar os conteúdos a serem trabalhados dentro 

ou fora de sala de aula: a progressão, responsável pela visualização da ampliação do sucesso do 

estudante a partir da atribuição de levels e pontos ï ou comumente conhecidos como conteúdos 

e notas ï; o investimento, cujo objetivo está diretamente relacionado com as conquistas ï 

reconhecimento por completar a tarefa ï, a colaboração entre os pares, o esforço e o 

compromisso de receber e encarar novos desafios; e o desbloqueio contínuo de informações, 

relacionado a recompensas inesperadas, desafios em tempo limitado que exigem múltiplas 

habilidades para ser solucionados, incentivo a manter em mente o que já foi explorado e a 

descobertas no ambiente de aprendizado, que favorecerá a ampliação do conhecimento e a 

aprendizagem contínua, até se tornar  um especialista. A Figura 2 sintetiza estas informações 

através de um infográfico. 
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Figura 2 - Elementos dos games que podem ser aproveitados para fins educacionais 

 

Fonte - Adaptada pela autora, de < https://www.teachthought.com/education/a-brief-history-of-gamification-in-

education/>. 

 

A intenção não é transformar a sala de aula em um espaço em que os estudantes possam 

ficar jogando e se divertindo um turno inteiro, mas criar um local para que os professores 

possam identificar ñquest»es ®ticas, pol²ticas, ideol·gicas, culturais, etc. que podem ser 

exploradas e discutidas com os discentes, ouvindo e compreendendo as relações que os 
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jogadores, nossos alunos, estabelecem com estas m²diasò (ALVES, 2008, p. 8). Ou seja, um 

espaço no qual os professores e os estudantes tenham oportunidade de compreender esta nova 

alternativa para o processo de ensino e aprendizagem. 

De acordo com o artigo ñLevando Jogos Educacionais Adianteò, (TEATCH THOUGHT 

STAFF, 2018, documento eletrônico), os games podem ser utilizados nas escolas hoje com 

diferentes propósitos de aprendizagem: 

 

o Plataformas de Criação: os games são utilizados para produzir um artefato, seja um 

outro game, um modelo, texto visual ou texto escrito. Como exemplo, os estudantes 

podem produzir um modelo no game StarCraft, sendo este uma franquia de ficção 

militar que se baseia na luta pela dominância galáctica de Kropulu Sector entre os 

Terrans, Zergs e Protoss; 

o Sistemas de Conteúdo: os games podem fornecer informações e reunir conteúdos sobre 

uma área específica. Como exemplo, os estudantes conhecem a história do Caribe ao 

jogar Pirates: Tides of Fortune, sendo este um game multiplayer de estratégia em tempo 

real que se passa em uma ilha deserta, onde os players constroem piratas, navios e 

participam de batalhas no mar; 

o Simulações: os estudantes podem utilizar os games para testar teorias sobre sistemas e 

mexer com variáveis. Como exemplo, os estudantes podem obter uma compreensão 

sistêmica dos problemas de engenharia trabalhando com um orçamento limitado e 

materiais disponíveis no Bridge Builder, um game onde os players precisam construir 

pontes perfeitas para que um caminhão atravesse um precipício com segurança, 

levando-se em consideração o orçamento disponível e a estabilidade da ponte; 

o Sistemas Desencadeados: os games são utilizados como ponto de partida para 

discussões. Como exemplo, cita-se o game Dungeons and Dragons, onde os players 

devem explorar probabilidades num RPG de alta fantasia que os convidam a embarcar 

em aventuras imaginárias, enfrentando monstros, desvendando tesouros, interagindo 

entre si, acumulando pontos de experiência e tornando-se poderosos à medida que o 

game avança; 

o Acesso à Tecnologia: os estudantes podem utilizar os games para familiarizar-se com 

a tecnologia. Ao invés de assistir aulas sobre como usar PCs ou dispositivos móveis, 

coisas que os estudantes da era digital já sabem, eles simplesmente participam de seu 

game favorito. 
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o Exemplos de Ponto de Vista: os games permitem aos estudantes assumirem diferentes 

identidades. Como exemplo, cita-se o SimCity, onde os estudantes aprendem a pensar 

como prefeito da cidade. Este, é uma série de games de simulação onde os players são 

oportunizados à construção e administração da cidade construída. Entre desastres 

naturais, acordos com cidades vizinhas, abastecimento elétrico e hidráulico, poluição 

ambiental, entre outros, os players possuem um certo período de tempo para resolver 

os problemas e manter o equilíbrio da cidade, bem como a aprovação da população; 

o Documentários: os estudantes podem utilizar os games para documentarem seus 

processos de aprendizagem e refletir sobre eles. Como exemplo, os estudantes podem 

refletir sobre seu modo de jogar para reconhecer padrões a partir do seu próprio 

desempenho e tomar decisões; 

o Textos Para Serem Criticados: os estudantes podem criticar a ideologia por trás dos 

games. Por exemplo, Animal Crossing (Cruzamento entre Animais) é analisado como 

uma expressão do capitalismo desde o final do século XX; 

o Atribuições de Pesquisa: os estudantes podem projetar games e, ao fazê-lo, pesquisam 

sobre o assunto que utilizará no game. Como exemplo, os estudantes podem criar um 

game sobre a Grande Depressão. Para isto, eles precisarão pesquisar sobre a história no 

processo. 

O resumo destas contribuições dos games ao aprendizado em sala de aula encontra-se na figura 

3. 
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Figura 3 - A utilização dos games nas escolas atualmente 

 

Fonte - Adaptado pela Autora, de < https://www.teachthought.com/education/a-brief-history-of-gamification-in-

education/>. 

 

A partir do breve exposto sobre os elementos dos games e seu desígnio na educação, é 

possível, então, depreender, refletir e discutir a respeito da gamificação. 
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2.1.2 Compreendendo a gamificação 

 

Pode-se perceber a Gamificação como sendo o desenvolvimento da aprendizagem e a 

habilidade de resolver problemas a partir da mecânica e performance baseada em games. Ou 

seja, é um processo que utiliza a estratégia dos games para estimular as pessoas à realização de 

atividades práticas. Seu objetivo vem a ser 

 

pegar o conteúdo que normalmente é apresentado como uma palestra ou um curso de 

e-learning e adicionar elementos baseados em games (história, desafio, feedback, 

recompensas, etc.), criando uma oportunidade de aprendizagem gamificada, seja na 

forma de um game educativo completo, seja na forma de elementos de game sobre as 

tarefas normais, como correr para exercitar-se, seja na forma de uma experiência de 

sala de aula envolvente onde os aprendizes participam de um desafio baseado em uma 

história para dominar o conteúdo apresentado (KAPP, 2012, p.18) (tradução nossa). 

 

Kapp (2012) discorre sobre as palavras-chave que definem o termo. Segundo o autor, o 

processo de gamificação é baseado em games porque sua essência desperta nos usuários um 

desejo de investir seu próprio tempo, energia e habilidade cognitiva a tarefas desafiadoras. A 

gamificação oferece um alto potencial para ajudar a resolver problemas, uma vez que a natureza 

cooperativa e competitiva dos games permite a concentração de vários players na solução de 

um mesmo enigma e os incentiva a darem o seu melhor para alcançar os objetivos. 

Entretanto, neste cenário, é necessária a dedicação do público, sendo este constituído 

por aprendizes, consumidores ou players. Basta estarem envolvidos no processo criado e serem 

motivados a agir. A dedicação dos mesmos é o foco primário do processo, ou seja, o objetivo 

da gamificação está diretamente ligado ao empenho para seduzir o usuário e envolvê-lo na 

atividade elaborada. Nesta perspectiva, a motivação passa a ser um dos elementos centrais do 

processo pois, além de contribuir para os propósitos da tarefa, também dá significado às ações 

e energia aos indivíduos. Assim sendo, para conduzir a participação do indivíduo em uma 

atividade de modo a motivá-lo, deve-se considerar que os desafios não sejam exaustivamente 

fáceis ou difíceis. 

Neste segmento, o design igualmente se encaixa como um elemento essencial para uma 

gamificação bem sucedida, pois a interface do game é a conexão do usuário ao sistema. Ou 

seja, faz-se necessário apresentar um campo de interação com clareza para que o usuário sinta-

se realizado com a interface do game. Junto à estética, revela-se a mecânica, abrangendo os 

níveis, as restrições e os sistemas de pontuação. Quando inteiradas com os demais elementos 

que determinam o equilíbrio do game, proporcionam maior jogabilidade ao player, como ilustra 

a figura 4. 
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Figura 4 - Compreendendo as mecânicas dos games 

 

Fonte - Adaptado pela Autora, de <http://www.i3gp.com.br/site/6-infograficos-para-entender-a-gamificacao-

aplicada-a-gestao-de-projetos>. 

 

Embora sejam cruciais para o processo, as mecânicas, sozinhas, mostram-se 

insuficientes para transformar uma experiência desinteressante em uma experiência cativante. 

Deste modo, faz-se necessário considerar o elemento mais importante da gamificação: o 

pensamento do game (KAPP, 2012). Este é responsável por transfigurar uma experiência 

cotidiana em tarefas competitivas que exijam cooperação, exploração e sinopse, como os 

exemplos ilustrados na Figura 5. Isto é, dá oportunidade para que amigos motivem-se uns aos 

outros, num ambiente de competitividade, proporcionando assim habilidades de liderança, a 

partir de quests1. 

 

                                                 
1 Compreende-se como uma longa busca por algo difícil de encontrar ou uma tentativa de realizar uma tarefa difícil 

(Cambridge Dictionary, 2018). 
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Figura 5 - Exemplos de Gamificação em Atividades Cotidianas 

 

Fonte - Adaptado pela Autora, de <http://www.i3gp.com.br/site/6-infograficos-para-entender-a-gamificacao-

aplicada-a-gestao-de-projetos>. 



28 

 

Os elementos da gamificação não são novidade. Segundo Kapp (2012), pode-se citar 

como exemplo os militares, que utilizam por s®culos os ñjogos de guerraò, assim como 

experiências orientadas por objetivos, para treinar o departamento pessoal. Especificamente no 

campo da educação, há décadas, os profissionais utilizam-se da criação de estratégias 

desafiantes de modo a envolver os estudantes, assim como fornecem feedback construtivo para 

auxiliá-los quando surgem dúvidas. Estes métodos são, de fato, elementos da gamificação. A 

diferença didática não está no uso ou não uso de novas metodologias e tecnologias, mas na 

compreensão das suas possibilidades. ñMais ainda, na compreensão da lógica que permeia a 

movimenta«o entre os saberes no atual est§gio da sociedade tecnol·gicaò (KENSKI, 2003). 

Tapscott (2010, p.64) afirma que os jovens da gera«o atual ñprecisam aprender como 

procurar informações, analisá-las, sintetizá-las e avaliá-las de forma crítica. Isso pode parecer 

·bvio, mas n«o ® o que est§ acontecendo na maior parte das salas de aulaò. A gamifica«o, em 

tese, apresenta-se neste cenário como um fator motivacional e de entusiasmo, pois a partir da 

liberdade de ação autônoma oportunizada aos estudantes, ela também sugere sua participação 

ativa no processo de ensino e aprendizagem. 

Kapp (2012, p.14) afirma: 

 

é importante abordar a gamificação do conteúdo e aprender com cuidado e 

metodicamente. Se a gamificação for vista como panaceia e for aplicada a cada evento 

de aprendizagem, ela se tornará rapidamente banal e não impactante. Permaneça 

focado no uso da gamificação para os resultados de aprendizagem corretos. (tradução 

nossa) 

 

Gamificar conteúdos adequadamente e desenvolver games produtivos apresentam-se 

como tarefas pertinentes. De modo geral, é necessário determinar os conteúdos a serem 

abordados para que então possam ser definidos os elementos que irão compor o game. A partir 

dos elementos, deve-se elaborar os níveis e as recompensas de modo que a motivação e o tipo 

de ambiente estejam diretamente relacionados com o design. Faz-se importante, ainda, pensar 

no método de pontuação e no modo de escolha dos vencedores antes de dar início ao período 

de testes. Em suma, a criação de um game não deve ser considerada uma tarefa insignificante, 

pois ñnão é fácil criar um game que seja, ao mesmo tempo, instrutivo e divertido de jogarò 

(KAPP, 2012, p.14). 

Quando pensada no âmbito acadêmico, para que a gamificação forneça real valor às 

escolas, é imprescindível fundamentar-se, primeiramente, em pesquisas existentes a respeito da 

temática, de modo a compreender seu contexto dentro e fora da sala de aula. É importante 

desenvolver cuidadosamente projetos gamificados que abordem os reais desafios das escolas e 
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avaliações significativas que permitam reconhecer se o estudante vêm alcançando, ou não, os 

objetivos propostos (LEE; HAMMER, 2011). É essencial que os estudantes identifiquem como 

as experiências gamificadas os auxiliam a atingir os objetivos educacionais. Para esta 

finalidade, recomenda-se a utilização dos tutoriais, tendo em vista que estes elevam a eficácia 

educativa da experiência com games, ao permitir que os estudantes concentrem-se nas 

informações de instrução ao invés de se preocuparem somente com os requisitos do game 

(KAPP, 2012). Nesta perspectiva, sugere-se que as atividades gamificadas sejam incorporadas 

a programas que ofereçam feedback e incentivem os estudantes à criticidade, usando 

questionamentos e orientações. 

É importante ressaltar que preocupar-se unicamente com a mecânica, isto é, pontuações, 

recompensas e assim por diante, não condiz com o uso efetivo da gamificação. Utilizar um ou 

outro elemento de modo a transformar um conteúdo maçante em um conteúdo divertido não 

surtir§ efeito. Pelo contr§rio: ñse uma peça ou parte está faltando e o ambiente não é congruente 

com a aprendizagem, os resultados podem ser desastrosos. É a interação dos diferentes 

elementos que, combinados, fazem com que a experiência valha a penaò (KAPP, 2012, p.15) 

(tradução nossa). Em outras palavras, é fundamental compreender todos os elementos da 

gamificação como um processo único onde não se pode desconsiderar nenhuma das partes. A 

Figura 6 resume o conceito. 

 

Figura 6 - Como definir Gamificação? 

 

Fonte - Adaptado pela Autora, de <http://www.i3gp.com.br/site/6-infograficos-para-entender-a-gamificacao-

aplicada-a-gestao-de-projetos>. 
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2.2 AVALIAÇÕES EDUCACIONAIS COMUMENTE UTILIZADAS 

 

O processo educacional, influenciado por fatores sociais, políticos e pedagógicos, exige 

reflexões acerca das concepções do que é o saber e das configurações do que é aprender e 

ensinar, abrangendo a escolarização, bem como seus aspectos teóricos e práticos. Entre estes 

aspectos, encontram-se o processo de ensino e de aprendizagem, o sistema educacional, as 

práticas de ensino e o sistema de avaliação da aprendizagem. 

Neste cenário, Kenski (2003) sustenta que a escola vise a promoção da educação em um 

sentido amplo, colocando-se como ponto de recepção e troca com as demais instituições 

culturais, sendo ela uma das instituições de memória social. A autora sugere que o professor, 

coprotagonista no âmbito educacional, centre-se no estudante, posicionando-se ñn«o mais como 

detentor do monopólio do saber, mas como um parceiro, um pedagogo, no sentido clássico do 

termo, que encaminhe e oriente o aluno diante das múltiplas possibilidades e formas de alcançar 

o conhecimento e de se relacionar com eleò (KENSKI, 2003, s/p). 

Consequentemente, conforme Polak (2009, p. 153) 

 

a avaliação nesse cenário deixa de ser um termômetro para aferir o grau de 

conhecimento do aluno e passa a ser um instrumento para modificação de práticas, 

redefinição de estratégias de aprendizagens, re-planejamento de metas e objetivos, 

além de ser, também, um instrumento de inclusão, e não mais classificatório, restritivo 

e, muitas vezes, punitivo. 

 

Ou seja, a avaliação surge como uma reflexão transformada em ação, subsidiando 

decisões a respeito da aprendizagem dos estudantes, objetivando a qualidade do processo 

educativo (POLAK, 2009). Em outras palavras, a avaliação, buscando o êxito e não o fracasso, 

deve ser pensada como um método didático sumamente eficaz e não como um método 

unicamente de comprovação (MORALES, 2003). Neste sentido, entende-se que as avaliações 

educacional e da aprendizagem escolar comportam-se como meios e não fins, delimitando-se 

pela teoria e pela prática que as circunstancializam. Ou seja, ña avalia«o n«o se d§ nem se dar§ 

num vazio conceitual, mas sim dimensionada por um modelo teórico de mundo e de educação, 

traduzido em pratica pedag·gicaò (LUCKESI, 2002, p. 28). 

Partindo deste norte, embora a avaliação da aprendizagem escolar comporte-se como 

um meio dentro do processo de aprendizagem e não como uma finalidade em si mesma, o 

modelo de prática escolar predominante pressupõe a educação como um mecanismo de 

conservação e reprodução da sociedade, utilizando-se do manifesto do autoritarismo dentro da 
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prática avaliativa de modo a garantir o modelo social, transformando assim o uso autoritário da 

avaliação escolar em um mecanismo disciplinador de condutas sociais (SILVA, 2018).  

Entretanto, a avaliação apresenta-se como um modelo autoritário a partir do momento 

que o modelo social e a concepção teórico-prática da educação também apresentam-se como 

autoritárias. A pedagogia e a avaliação em seu interior se transformam na perspectiva de 

encaminhamentos democráticos à medida que as aspirações socializantes da humanidade se 

traduzem num modelo socializante e democrático. Do contrário, para que a avaliação 

educacional escolar desempenhe o seu verdadeiro papel, apresentando-se como um instrumento 

dialético de diagnóstico para o crescimento, ñter§ de se situar e estar a servio de uma pedagogia 

que esteja preocupada com a transforma«o social e n«o com a sua conserva«oò (LUCKESI, 

2002, p. 42). 

De acordo com Luckesi (2002, p.42), o educador que se dispõe a dar um novo 

encaminhamento para a prática da avaliação escolar 

 

deverá estar preocupado em redefinir ou em definir propriamente os rumos de sua 

ação pedagógica, pois ela não é neutra, como todos nós sabemos. Ela se insere num 

contexto maior e está a serviço dele. Então, o primeiro passo que nos parece 

fundamental para redirecionar os caminhos da prática da avaliação é assumir um 

posicionamento pedagógico claro e explícito. Claro e explícito de tal modo que possa 

orientar diuturnamente a prática pedagógica, no planejamento, na execução e na 

avaliação. 

 

Ainda, o autor considera como proposta de ação a conscientização, e sua prática, de cada 

professor, educador, para novos rumos da pr§tica educacional, passando do ñsaber que ® assimò 

para o ñfazer que seja assimò (LUCKESI, 2002). Nesta perspectiva, torna-se fundamental que, 

além de processar as novas ideias, os professores, educadores, também manifestem-se para o 

acontecimento destas. 

A partir da avaliação, o professor tem a possibilidade de criar condições para que sejam 

obtidos resultados sob a qualidade do aprendizado dos estudantes, oportunizando-os à 

demonstrarem suas maneiras peculiares de aprender e somá-las à experiências extraescolares 

(LUCKESI, 2002). Assim, a função diagnóstica da avaliação servirá como instrumento auxiliar 

da aprendizagem e não como instrumento unicamente utilizado para aprovação ou reprovação.  

Segundo Freire (2009), ña educa«o n«o ® transfer°ncia de conhecimentos, mas cria«o 

de possibilidades para a sua pr·pria produ«o ou constru«oò. £ fundamental que a educação 

vá além do que se espera, dando possibilidade ao desenvolvimento de habilidades e autonomia 

para que os estudantes, cidadãos, possam refletir sobre as condições que lhes são oferecidas. 

Nesta perspectiva, entende-se que a prática da avaliação educacional escolar está a serviço de 
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uma concepção teórica da educação, isto é, de uma pedagogia, que, por sua vez, traduz uma 

concepção teórica da sociedade (LUCKESI, 2002). Assim sendo, de modo a romper seus 

limites, faz-se necessário situá-la em um contexto pedagógico que compreenda e preocupe-se 

com a educação como mecanismo de transformação social. Segundo Luckesi (2002, p.46), 

 

um educador, que se preocupe com que a sua prática educacional esteja voltada para 

a transformação, não poderá agir inconsciente e irrefletidamente. Cada passo de sua 

ação deverá estar marcado por uma decisão clara e explícita do que está fazendo e 

para onde possivelmente está encaminhando os resultados de sua ação. A avaliação, 

neste contexto, não poderá ser mecânica. Ao contrário, terá de ser uma atividade 

racionalmente definida, dentro de um encaminhamento político e decisório a favor da 

competência de todos para a participação democrática da vida social. 

 

 Partindo destes pressupostos, discute-se então os tipos de avaliações comumente 

utilizadas. Existem três modalidades de avaliações amplamente conhecidas no campo 

educacional ï diagnóstica, somativa e formativa ï e cada uma delas conduz a um objetivo 

específico. De modo geral, enquanto a avaliação somativa concentra-se na classificação do 

estudante por meio da atribuição de notas, a avaliação diagnóstica é fundamental para o 

conhecimento do grau de educabilidade cognitiva do estudante, não sendo mensurável em 

termos de nota somente (POLAK, 2009). Já a avaliação formativa, segundo a autora, não se 

limita a uma só classificação. Este tipo de avaliação busca auxiliar o estudante em sua trajetória 

na busca do conhecimento, bem como no modo que serão utilizados seus resultados, por meio 

da utilização de diversos instrumentos, cujo objetivo é o aperfeiçoamento do processo de ensino 

e aprendizagem. 

 Em se tratando especificamente das avalições formativa e somativa, que dizem respeito 

à pesquisa, ambas envolvem critérios de avaliação em seu processo, embora com lógicas 

distintas. A avaliação formativa combina critérios de realização com os critérios referenciados 

ao estudante, priorizando assim o indivíduo e a sua especificidade (SANTOS, 2016). Em outras 

palavras, o professor preocupa-se mais com as dificuldades específicas apresentadas pelo 

estudante, bem como com o seu esforço e sua evolução apresentada ao longo do processo.  

Já a avaliação somativa, segundo Santos (2016), preocupa-se com os critérios de sucesso 

referenciados à norma relativa de um grupo ou relativa à aprendizagem. Ou seja, enquanto a 

avaliação formativa desenvolve-se em conjunto às atividades de aprendizagem, bem como suas 

reflexões no quotidiano da sala de aula, mostrando-se assim uma avaliação sobretudo interativa, 

a avaliação somativa foca na sumarização do que o estudante aprendeu, ou não, do que o 

estudante sabe, ou não, e do que o estudante é capaz de realizar, ou não, no momento final de 
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um ciclo de aprendizagem, mostrando-se assim uma avaliação essencialmente retrospectiva 

(SANTOS, 2016). 

 

Estamos assim perante um problema para o qual urge uma resposta. Por um lado, os 

professores não deixam (não podem deixar) de desenvolver a avaliação somativa, não 

só porque lhes é imposto superiormente, mas também porque a cultura de avaliação 

onde se integram atribui sentido ao desenvolvimento desta prática. Por outro lado, é 

desejável, pelos contributos que possivelmente se obtêm para as aprendizagens dos 

alunos, que desenvolvam práticas de avaliação formativa. A clarificação da 

articulação entre estas duas práticas avaliativas poderá ser um contributo para a 

alteração da realidade atual, oferecendo novas pistas aos professores para encontrarem 

meios para ajudar os alunos a aprender (SANTOS, 2016, p. 638). 

 

 Nesta perspectiva, o autor sugere a discussão acerca da criação de práticas avaliativas 

favoráveis à articulação entre as duas avaliações, formativa e somativa, uma vez que, para que 

esta articulação possa vir, de fato, a acontecer, faz-se necessário acrescentar novidades ao que 

j§ se ® realizado, bem como ñquererò fazer algo diferente, assumindo os riscos provindos da 

mudança na cultura de sala de aula. 

 Portanto, entende-se que a articulação entre a avaliação formativa e a avaliação somativa 

envolve etapas ao longo de seu processo em sala de aula, uma vez que é necessário que os 

professores, educares, tomem decisões de modo a assumir suas prioridades, tenham consciência 

sob o que está sendo desenvolvido e mantenham a perspectiva sobre o que fará em seguida 

(SANTOS, 2016). Assim, esta articulação relaciona-se de modo complementar e não 

simultâneo, caracterizando-se como uma relação complexa e desafiadora. 

 

2.3 DESENHO DA PESQUISA 

 

A pesquisa, caracterizada como documental e participante, tem como objetivo responder 

quais são as implicações do processo da Gamificação na avaliação formativa e somativa. O 

universo da pesquisa originou-se na Universidade Federal do Triângulo Mineiro, localizada no 

interior do estado de Minas Gerais, cujo público foram 16 estudantes do quinto período da 

turma de Licenciatura em Geografia que cursaram a disciplina ñComunica«o, Educa«o e 

Tecnologia. 

Na fase inicial da pesquisa, foram realizados um levantamento acerca da ementa da 

disciplina, bem como um mapeamento das produções referentes ao processo da Gamificação 

no Ensino. O propósito foi atrelar os objetivos geral e específicos da disciplina ao processo da 

Gamificação, utilizando-se das avaliações referentes ao conteúdo discutido nas aulas. O 

objetivo geral da disciplina foi desenvolver habilidades para acessar, compreender e usar as 



34 

 

mídias digitais em ações de caráter educativo. Partindo do objetivo geral, foram então definidos 

três objetivos específicos: 

i. Familiarizar-se com os principais códigos e linguagens da mídia; 

ii.  Conhecer referências teóricas fundamentais para compreender os processos de 

comunicação midiatizada e seus usos na educação; 

iii.  Sistematizar usos possíveis das mídias em processos educacionais. 

Em seguida, buscou-se analisar os elementos necessários para que uma atividade possa 

ser considerada gamificada. Como visto anteriormente, a Gamificação é baseada nos games 

(KAPP, 2012). Desta forma, foram então realizadas associações entre os elementos-chave de 

um game e os três objetivos específicos da disciplina (Figura 7), para que então cada um destes 

objetivos específicos pudessem ser configurados como sendo, cada um deles, uma avaliação 

gamificada. 

 

Figura 7 - Associação dos elementos-chave dos games com os objetivos espec²ficos da disciplina ñComunica«o, 

Educa«o e Tecnologiaò 

 

Fonte - Elaborada pela Autora, 29 Dez 2018. 

 

Para a pesquisa, optou-se por uma abordagem qualitativa interpretativa, tendo em vista 

que ñas quest»es desenvolvidas para orientar um estudo qualitativo devem ser de natureza mais 

aberta e devem revelar maior preocupação pelo processo e significado, e não pelas suas causas 
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e efeitosò (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 209). Tal abordagem, segundo os autores, exige que 

o indivíduo, cuja perspectiva está sendo analisada e compreendida, dialogue em defesa própria. 

Isto é, que o pesquisador perceba as palavras dos participantes de forma isenta de teorias 

educativas populares, como a privação cultural, ou de metáforas baseadas na saúde mental. 

O processo de condução da investigação qualitativa, utilizado pedagogicamente, auxilia 

aos pesquisadores interpretações mais sensíveis a fatores que influenciam o seu próprio trabalho 

e a sua interação com os participantes. Dentre suas principais características, destacam-se: a 

preocupa«o com o contexto, entendendo que ñas a»es podem ser melhor compreendidas 

quando são observadas no seu ambiente habitual de ocorr°nciaò; a an§lise descritiva, 

respeitando-se os dados a serem analisados em toda a sua riqueza; o interesse voltado mais para 

o processo do que simplesmente para os resultados ou produtos, focando no modo como as 

definições entre os indivíduos se formam; a tendência em analisar os dados de forma indutiva, 

isto é, ao invés de coletar dados para serem confirmados, foca-se nas abstrações construídas à 

medida que os dados particulares que foram coletados vão agrupando-se; e a preocupação em 

estabelecer estratégias e procedimentos que permitam aos pesquisadores as experiências do 

ponto de vista do participante, sendo assim o significado de importância vital (BOGDAN; 

BIKLEN, 1994, p.48). 

Isto posto, como descrito na primeira característica proposta pelos autores, a pesquisa 

colocou-se em contato direto com os estudantes dentro de sala de aula e dentro do ambiente 

virtual utilizado como uma ñsegundaò sala de aula. Foram acompanhados os quinze encontros 

semanais realizados ao longo do primeiro semestre do ano de 2018, optando-se para a coleta de 

dados a observação participante, cujo foco de análise concentra-se em uma organização 

particular ou em algum aspecto particular desta organização. A observação participante, 

segundo Gil (2008, p. 103), pode ser definida como ña t®cnica pela qual se chega ao 

conhecimento da vida de um grupo a partir do interior dele mesmoò. 

No que se refere à descrição, segunda característica proposta pelos autores, os dados 

foram recolhidos por meio de: Documentos, tendo em vista a utilização da ementa da disciplina; 

Diários de Campo, realizados a partir da observação participante dentro de sala de aula e dentro 

do ambiente virtual; e Materiais, bem como Comentários dos Estudantes, presentes na 

plataforma Moodle, disponibilizados pela professora regente da disciplina. Para que então a 

pesquisadora, conforme a terceira característica, pudesse captar sentidos, sentimentos e 

expectativas, visando ao feedback dos sujeitos quando inseridos no processo de Gamificação 

na educação. 
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Contemplando as demais características, foram realizadas as análises destes quatro 

instrumentos de dados buscando evidenciar as implicações da Gamificação na avaliação 

formativa e somativa, atentando-se para três critérios vinculados aos objetivos específicos da 

disciplina, respectivamente: 

i. Realização da experiência e evidências encontradas; 

ii.  Viabilidade, qualidade, efetivação e desempenho dos estudantes nas produções; 

iii.  Aprovações, reprovações e feedback da turma. 

A partir de uma análise descritiva interpretativa, a pesquisa refere-se à triangulação de 

dados, uma vez que foram utilizados diferentes instrumentos para a realização da associação 

entre eles, analisando-os conjuntamente (FIORENTINI; LORENZATO, 2009) 

Levando-se em consideração que o sistema de recompensas é um dos elementos 

fundamentais no processo da Gamificação e este, na disciplina, foi associado à atribuição de 

notas para as avaliações, optou-se pela utilização do sistema de Open Badge, tendo em vista 

que este está associado à plataforma Moodle. Neste sentido, foram analisadas todas as 

possibilidades que o sistema oferece às disciplinas registradas para que, posteriormente, 

pudessem ser criadas as avaliações gamificadas. 

De modo a acompanhar o progresso dos estudantes na disciplina, fornecer feedbacks a 

um curto período de tempo, garantir a equidade na seleção das atividades realizadas, 

responsabilizar-se pela implementação técnica e pelo supervisionamento dos badges na 

plataforma Moodle e garantir a presença da gamificação em todo seguimento, foi criado 

informalmente um grupo colaborativo. Este grupo contou com a participação de cinco 

professores pesquisadores, incluindo a ministrante da disciplina. O detalhamento das reuniões 

poderá ser consultado no Apêndice I. 

 

  



37 

 

3 DESENVOLVIMENTO  DA PESQUISA 

 

Ao longo do primeiro semestre do ano de 2018, os 16 estudantes da turma de 

Licenciatura em Geografia da UFTM foram convidados a participar de experiências avaliativas 

gamificadas, dentro da disciplina ñComunica«o, Educa«o e Tecnologiaò. A proposta contou 

com três avaliações formativas e somativas desenvolvidas a partir do sistema de Open Badges 

associado ao Moodle e planejadas com base nos elementos da gamificação.  

Para que seja compreendido o desenvolvimento das avaliações, é pertinente apresentar 

os recursos utilizados na disciplina, a começar pela plataforma utilizada. 

 

3.1 PLATAFORMA MOODLE 

 

Projetado para proporcionar um sistema seguro para educadores, administradores e 

estudantes, o Modular Object-Oriented Dynamic Learning Environment ï Moodle ï é uma 

plataforma de aprendizagem executada em um ambiente virtual e integrada para a criação de 

ambientes de aprendizado personalizados.  

Com o apoio financeiro de uma rede de mais de 80 empresas de serviços Moodle Partner 

espalhadas pelo mundo, esta plataforma é confiável para instituições e organizações de grande 

e pequeno porte, como por exemplo a Microsoft e a Open University, e conta com mais de 90 

milhões de usuários, tanto em nível acadêmico, quanto empresarial. 

Por não possuir taxas de licenciamento, configura-se como um software Open Source, 

ou seja, qualquer pessoa consegue adaptá-lo, estendê-lo ou modificá-lo a projetos comerciais 

ou não comerciais. Configura-se, ainda, como uma plataforma de aprendizagem ñtudo em umò, 

isto é, fornece um conjunto de ferramentas colaborativas ï como fóruns, wikis, bate-papos e 

blogs ï flexíveis para suportar cursos online completos, sendo constantemente atualizada e 

aprimorada para atender as necessidades dos usuários. 

O Moodle conta com um design modular e é capaz de operar, funcionar e atuar com 

outros sistemas de padrões abertos, permitindo que desenvolvedores criem plug-ins e integrem 

aplicativos externos para obter funcionalidades específicas. Por ser de código aberto, é possível 

sua personalização de qualquer modo e adaptações às necessidades individuais dos usuários. 

Considera-se que a propensão de diferentes empresas e instituições pela plataforma 

Moodle, além das utilidades anteriormente citadas, decorre da constante atualização dos 

controles de segurança implementados nos processos de desenvolvimento da plataforma para a 

proteção contra perda de dados. Ainda, inclina-se ao acesso de documentações e fóruns de 
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usuários sem limitações linguísticas para o aprendizado online, tendo em vista que a plataforma 

fornece suporte em mais de 120 idiomas. Embora igualmente tenha sido adaptado para o uso 

em contextos empresariais, governamentais e comunitários, sem fins lucrativos, a pesquisa 

concentra-se na sua adaptação para o uso em contextos educacionais. 

 

3.1.1 Moodle no contexto educacional 

 

De acordo com o Moodle (2018), desenvolvida para apoiar em uma escala global tanto 

o ensino, quanto a aprendizagem, a plataforma Moodle é guiada pela pedagogia construcionista2 

social, disponibilizando um conjunto de ferramentas centradas no estudante, em meio a um 

ambiente de aprendizagem colaborativo.  

Ela conta com uma interface de sistema simplificada, consistente a diferentes 

navegadores e dispositivos da web, dispondo de aprimoramentos contínuos de usabilidade, bem 

como de recursos básicos como, por exemplo, arrastar e soltar, o que tornam a plataforma fácil 

de ser compreendida e utilizada. Por apoiar-se na web e possuir uma interface padrão 

compatível com dispositivos portáteis, o Moodle pode ser acessado de qualquer lugar do mundo 

e a qualquer hora. 

Aos educadores, é oportunizada a criação de seu próprio site privado com cursos 

dinâmicos que ampliem o conhecimento, personalizados no seu próprio tempo e de acordo com 

suas preferências. Ao invés de limitar-se unicamente a publicações e avaliações de informações 

consideradas relevantes aos estudantes, o Moodle auxilia aos educadores concentrar-se nas 

experiências que poderão ser melhor compreendidas do ponto de vista dos estudantes. Neste 

sentido, ele contribui para que o educador passe a ser um influenciador e um modelo da cultura 

de classe, ñconectando-se com os alunos de maneira pessoal que atenda às necessidades de 

aprendizagem e moderando discussões e atividades de uma maneira que coletivamente leva os 

alunos para os objetivos de aprendizagem da turmaò (MOODLE3, 2018). 

 

3.1.2 Estrutura e funcionamento do Moodle 

 

                                                 
2 Segundo Papert (1991), o construcionismo apresenta-se como uma extensão do construtivismo, uma vez que em 

ambas, as estruturas cognitivas moldam-se ¨ ñconstru«o de estruturas de conhecimentoò, independentemente das 

circunstâncias de aprendizagem, em um contexto onde o estudante está conscientemente envolvido. Sucintamente, 

é uma teoria caracterizada como um modelo de aprendizado que sugere a construção de algo para que então torne-

se possível a compreensão de seu funcionamento; 
3 Para saber mais a respeito da plataforma Moodle, visite sua página oficial através do link: < https://moodle.org/>. 
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 Cada estabelecimento é livre para personalizar a página inicial de um site Moodle de 

acordo com suas preferências. Geralmente, utilizam-se de logins pessoais para acesso e 

permissões para criações de contas. A UFTM, particularmente, encaixa-se neste padrão, como 

ilustra a Figura 2. 

 

Figura 8 - Tela de acesso ao Moodle da UFTM 

 

Fonte - Adaptado pelas autoras de ead.uftm.edu.br, 11 jul 2018. 

 

A plataforma Moodle dispõe de uma estrutura básica organizada em torno de cursos, ou 

seja, páginas ou áreas reservadas nas quais os professores podem apresentar seus recursos de 

aprendizagem e atividades aos estudantes. Embora diversos layouts sejam disponibilizados, 

geralmente utiliza-se de várias seções centrais, sendo exibidos materiais e blocos laterais que 

ofereçam informações complementares. 

Os cursos criados podem armazenar conteúdos por um longo período de tempo e podem 

ser utilizados por um professor individualmente ou compartilhados por um grupo de 

professores. Estes, por sua vez, definem o modo de inscrição dos estudantes nos cursos que 

ministrarão. No caso da UFTM, cada curso corresponde a uma disciplina e para a inscrição dos 

estudantes, utiliza-se de uma chave de acesso. 

O Moodle permite às instituições e organizações a personalização e ampliação de 

recursos para quaisquer requisitos de ensino e aprendizagem ao comprometer-se com padrões 

abertos. Neste sentido, ele dispõe de benefícios para maior flexibilidade, facilidade de 

gerenciamento e vantagens de desempenho, estando em conformidade com quatro padrões 
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internacionais4. Destaca-se para a pesquisa o Open Badge, um projeto de padrão online da 

Mozilla utilizado para o reconhecimento e verificação da aprendizagem através de medalhas 

digitais. Por estar integrado ao Moodle, qualquer instituição, organização ou indivíduo pode 

criar e emitir medalhas para os estudantes dentro dos seus cursos inseridos no Moodle. 

 

3.1.3 Open Badge 

 

Representando conquistas legítimas e autenticadas vinculadas a organizações 

concedentes, o Open Badge fornece informações portáteis e verificáveis, descritas em uma 

medalha ï badges ï, sobre habilidades e conquistas adquiridas por indivíduos. Estes badges 

concedidos representam um conjunto de habilidades desejadas de maneira dinâmica e baseada 

em evidências. 

 Os indivíduos podem explorar oportunidades compartilhando coleções de badges 

adquiridos, que podem ser verificados: detalhes sobre a organização que emitiu o badge, ações 

do indivíduo para conquistar o badge, critérios pelos quais o badge foi avaliado, data de emissão 

e expiração do badge e evidência exclusiva do participante; como ilustra a Figura 3. Neste 

sentido, os badges adquiridos poderão ser transformados em novas colaborações, trabalhos, 

estágios e conexões mais ricas entre os estudantes ao longo da vida. 

 

Figura 9 - O que está dentro de um Open Badge? 

 

Fonte - Whatôs inside an Open Badge? por @bryanMMathers (Adaptação feita pelas autoras) 

                                                 
4 Para saber mais a respeito, visite a seguinte página: <https://docs.moodle.org/35/en/Standards>. 
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Os Open Badges funcionam como um currículo virtual e foram projetados para serem 

compartilhados, oportunizando assim os indivíduos a exibirem suas conquistas para o público. 

De modo prático, é como se todo o currículo textual de um indivíduo fosse transfigurado para 

um currículo de medalhas dispostas dentro de backpacks5, como pode ser visto na Figura 4. 

 

Figura 10 - Mozilla Backpack: mochila de badges conquistados 

 

Fonte - Google Imagens, 11 jul 2018. 

 

Os backpacks foram projetados no ano de 2011, pela Mozilla6, com o objetivo de 

garantir aos usuários o controle sobre seus próprios dados e permitir a organização, assim como 

o compartilhamento, de suas coleções de badges com os públicos-alvo relevantes. Eles 

                                                 
5 Na língua portuguesa, significa Mochilas; 
6 Desenvolvedora do navegador alternativo Firefox, a Mozilla é uma organização sem fins lucrativos que visa criar 

produtos e políticas para manter a internet a serviço das pessoas; 
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permitem que os usuários armazenem e movam seus badges entre as plataformas de emissão7 

que forneçam os serviços de conexão e armazenamento de badges em backpacks. 

De acordo com o site oficial da Open Badge (2018), mais de 3.000 organizações em 

todo o mundo acreditam no suporte a uma especificação global que permite que os indivíduos 

capturem e compartilhem a sua imagem e que oferece uma maneira flexível de reconhecer a 

aprendizagem onde quer que ela aconteça, desde a simples participação até o desenvolvimento 

de competências apoiadas por evidências, dentro e fora da educação formal e do local de 

trabalho. Dentre os benefícios adquiridos a partir de uma emissão de badges, encontram-se: 

 

Á O reconhecimento de qualquer tipo de conquista em qualquer ambiente; 

Á Construção de caminhos que apoiem os indivíduos a trabalharem em função de 

objetivos de aprendizado; 

Á Fornecer rotas para empregos e contribuir para a progressão de talento dentro das 

organizações. 

Á Mobilidade online para emissão e transferência de badges e outras trocas digitais 

através de diferentes provedores; 

Á Reconhecimento da aprendizagem em contextos formais, informais e não-formais; 

Á Identificação e validação de talentos e habilidades com base em competências e 

atitudes. 

 Para a emissão de badges, é necessário uma plataforma de tecnologia que atenda às 

especificações do Open Badge8. Qualquer instituição que possa ser descrita com um nome, 

apresentação, URL, imagem e endereço de e-mail válido é candidato a emissor. 

 Existem diversas empresas que criaram plataformas de emissão9 de badges compatíveis 

com as especificações do Open Badge. Além de fornecerem uma ampla gama de serviços que 

permitam aos usuários a emissão de credenciais, elas também oferecem uma combinação de 

serviços personalizados, incluindo: designers de badges online, descoberta de badges, fluxo de 

trabalho de avaliação, exibição, perfis de usuários, compartilhamento social e ferramentas para 

integração com sistemas de aprendizagem existentes. De modo a permitir que os usuários 

                                                 
7 Vários são os aplicativos que integram-se aos serviços de backpack para exibir os emblemas dos destinatários. 

Para obter mais informações sobre os serviços de backpacks, acesse a página: 

<https://backpack.openbadges.org/backpack/welcome>. 
8 A última atualização das especificações para se emitir um Open Badge foi realizada em março de 2017. Para 

acompanhar e inteirar-se das especificações, acesse a página: < 

https://www.imsglobal.org/sites/default/files/Badges/OBv2p0/index.html>; 
9 Para ter acesso à lista de plataformas de emissão de badges, visite a página: < 

https://www.imsglobal.org/cc/statuschart/openbadges >. 
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acumulem e compartilhem seus badges conquistados em diferentes plataformas e ainda 

escolham seus próprios espaços para estabelecer sua identidade na web, todas as plataformas 

de emissão de Open Badges devem permitir que os destinatários exportem suas medalhas para 

as ñpastasò de suas preferências. É importante ressaltar que as especificações de Open Badges 

também permitem e fornecem as informações necessárias para a criação de um serviço de 

emissão de badges por meio de um aplicativo. 

Para a criação de um badge, é fundamental oferecer uma experiência de aprendizagem 

ou uma avaliação associada, criar um emblema para representar essa experiência na estrutura 

Open Badges e atribuir o badge à conclusão bem-sucedida dos critérios estabelecido. 

Independente da finalidade atribuída para o badge que será criado, faz-se necessário o 

planejamento prévio das atividades, o processo de avaliação e as responsabilidades da equipe 

envolvida na implementação do sistema no programa de aprendizagem. Os badges deverão ser 

pensados representando diferentes aspectos das habilidades necessárias ou experiências 

importantes dentro de uma disciplina, permitindo aos destinatários a opção de criar suas 

próprias coleções, a partir de seus interesses, e compartilhá-las na web. 

 

3.1.4 Funcionamento do sistema Open Badge na Plataforma Moodle 

 

Para a criação de um badge na plataforma Moodle, o responsável precisará ter acesso à 

administração do curso cadastrado dentro da plataforma, que permite a edição das 

configurações, o controle de usuários inscritos no curso, acesso aos relatórios e a criação de 

badges ou ñemblemasò, como s«o chamados em português. Os emblemas são associados às 

configurações do livro de notas dos inscritos, ou seja, às pontuações obtidas nas atividades 

propostas. 

A ferramenta de gerenciamento permite a criação de novos emblemas, cujas 

características envolvem: os detalhes do emblema em si, os detalhes do emissor, a expiração, 

bem como seus critérios e destinatários. Obrigatoriamente, deverão ser definidos para o 

emblema: um nome, a descrição, a imagem e o emissor, como ilustra a figura 5. 
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Figura 11 - Exigências para a Criação de um Badge na plataforma Moodle 

 

Fonte - Elaborada pela Autora, 12 jul 2018. 

 

Os emblemas criados são organizados em um quadro, dentro da sala de navegação da 

plataforma Moodle, podendo ser editados a qualquer momento, antes da sua emissão. O quadro 

descreve todas as características definidas para o emblema, bem como sua data de emissão para 

o(s) destinatário(s), conforme ilustra a figura 6. 
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Figura 12 - Quadro de Gerenciamento dos Badges 

 

Fonte - Elaborada pela Autora, 12 jul 2018. 

 

Ao emitir um emblema ou badge, o destinatário recebe, tanto pelo e-mail cadastrado, 

quanto pela plataforma Moodle, uma notificação parabenizando-o pela conquista (Figura 7). É 

importante ressaltar que a plataforma verifica as datas e os horários de acesso de cada inscrito 

no curso, informando suas postagens de mensagens, tarefas e suas visualizações de conteúdo 

(Figura 7). Esta ação contribui para a emissão dos badges, uma vez que indica se o participante 

do curso está ou não realizando as atividades propostas. 

 

Figura 13 - Acompanhamento e Emissão de Badges 

 

Fonte - Elaborada pela Autora, 26 jul 2018. 
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Ainda que o sistema Open Badge na plataforma Moodle apresente uma proposta 

diferenciada de pontuação em atividades e avaliações, é pertinente que os professores, bem 

como outros profissionais, compreendam a aplicação de atividades baseadas em games e como 

delimitar suas instruções, baseando-se também no tempo, nas histórias, nos personagens, no 

aprendizado, no nivelamento de experiências, entre outros. A utilização dos badges como forma 

de pontua«o, unicamente, n«o se constitui como um processo de gamifica«o. ñEmbora as 

pontuações tenham sua importância, elas não configuram-se como foco principal: é necessário 

que todos os elementos dos games sejam considerados e utilizados de maneira inteligente e 

cuidadosa (KAPP, 2012) (tradução nossa). 

 

3.2 COMUNICAÇÃO, EDUCAÇÃO E TECNOLOGIA 

 

 A disciplina Comunicação, Educação e Tecnologia tem o objetivo de formar professoras 

e professores letrados em mídia e informação, utilizando-se da cultura midiática como objeto 

de estudos. A cultura midiática refere-se tanto ¨s ñvelhas m²diasò (r§dio e televis«o), quanto ¨s 

novas mídias digitais e contempla toda a diversidade de linguagens: jornalismo, fotografia, 

publicidade, vídeos, infográficos, cinema. Além de serem considerados artefatos passíveis de 

serem estudados, os conteúdos midiáticos são examinados como ferramentais para ensinar 

componentes de Geografia. 

 Por ser o ambiente oficial da UFTM para as disciplinas e oferecer a possibilidade de 

avaliações dentro de um sistema Open Badge, a sala virtual do Moodle foi utilizada 

frequentemente ao longo do semestre como um local de avaliações, local de discussões e local 

de registro de todas as aulas e atividades vivenciadas na disciplina, além de repositório de 

materiais didáticos.  

A observação participante na disciplina ocorreu ao longo das quinze aulas 

ministradas durante o primeiro semestre do ano de 2018, sendo estas organizadas e 

descritas, sucintamente, no Quadro 1. É importante ressaltar que todos os estudantes 

tiveram acesso, através da plataforma Moodle, a estes dados. 

 

Quadro 1 - Descrição dos Encontros da Disciplina 

Encontros 

Semanais 
Objetivo(s) Contextualização da Aula Desafio/Quest 

Primeira 

Aula 

Explorar as 

possibilidades e 

Em meio a embates políticos e 

de linguagem, disputas de 

Há um caminho do meio 

ou a escolha deverá ser 
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contradições da 

relação entre 

mídia e 

educação. 

poder simbólico e interesses 

econômicos, encontram-se os 

professores, sendo cobrados 

para se integrar à uma cultura 

digital que ao mesmo tempo 

pode oferecer uma infinidade 

de possibilidades e riscos à 

juventude. 

feita entre um dos 

extremos? 

Segunda 

Aula 

Conhecer a 

proposta da 

mídia-educação 

a partir de uma 

atividade 

pedagógica 

típica dessa área. 

A prática pedagógica será 

mesclada com as ñpegadas 

te·ricasò que ajudam a 

caracterizar o campo da mídia-

educação. Serão apresentados 

sete autores que vêm das áreas 

de estudos de mídia e de 

educação que, juntos, 

oportunizam a observação do 

cenário mais amplo da 

educação para a mídia. 

Será que você é 

potencialmente um(a) 

mídia-educador(a)? Será 

que, para ser mídia-

educador é preciso, 

necessariamente, ser 

radical? 

Nota: Após as duas primeiras aulas, a professora utilizou-se dos registros da disciplina no 

Moodle para dar um feedback aos estudantes a respeito dos comentários postados por eles 

sobre as atividades anteriores. De um modo geral, foi possível concluir que a turma se 

engajou na promoção do uso crítico da mídia, percebendo problemas onde tudo 

aparentemente parecia inócuo, não demonstrando dificuldades para relacionar a leitura crítica 

da mídia com o ensino de Geografia, reconhecendo assim a importância da leitura crítica não 

só para a formação profissional, mas também para a formação pessoal. 

Terceira 

Aula 

Refinar a ideia 

de "leitura 

crítica", 

explorando 

aspectos 

genéricos destes 

três conceitos: 

A partir do estudo de dois 

filmes publicitários, um da 

Samsung e outro do limpador 

Veja, será então iniciada a 

exploração dos três conceitos 

que, juntos, auxiliam à 

compreensão dos problemas de 

Tendo em vista os signos, 

a estrutura narrativa e a 

representação, como 

vocês se posicionam 

frente a uma 

controvérsia: a mulher 
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signos, narrativa 

e representação. 

qualquer mensagem midiática, 

seja ela uma capa de revista, um 

videoclipe, um anúncio 

publicitário ou um filme com 

quatro horas de duração. 

objeto na campanha da 

Hope? 

Quarta 

Aula 

Dar continuidade 

ao processo de 

problematização, 

acrescentando 

mais um 

conceito à 

estrutura: a 

representação. 

Já foi visto e discutido como 

toda mensagem pode ser 

analisada sob o ponto de vista 

da estrutura narrativa, 

composta por um começo, um 

meio e um fim, de modo que 

ocorra um processo de 

transformação. Esse processo 

traz sempre um julgamento de 

valor inerente aos personagens 

e à cadeia de fatos. Como 

somos plasmados por 

narrativas, é delas que 

colhemos os valores que irão 

compor nossa identidade. 

Ocorre que, por operarem com 

signos, isto é, "coisas que estão 

no lugar de outras para alguém, 

em determinadas 

circunstâncias", as narrativas, 

embora falem de algo 

específico e identificável, 

podem ser "semiotizadas" para 

aspectos cotidianos concretos 

das nossas vidas. Em uma 

sociedade desigual, é de se 

esperar que as narrativas 

também sejam desiguais. Daí a 

Para expandir seus 

conhecimentos sobre a 

análise da narrativa, leia o 

texto ñNem Metallica 

Escapaò, escrito pela 

professora, com uma 

análise da narrativa do 

clipe da música "The day 

that never comes". Tente, 

então, elaborar um texto 

seu, analisando a 

narrativa da música "Te 

esperando", do Luan 

Santana. Que 

representações são 

propostas por aquela 

história? Como essas 

representações podem ser 

problematizadas? 
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importância de saber 

problematizá-las devidamente. 

Nota: Utilizando-se novamente dos registros da disciplina no Moodle para dar um feedback 

aos estudantes a respeito dos comentários postados por eles sobre as atividades anteriores, a 

professora retomou à fala de que o objetivo é enxergar as contradições internas do discurso 

e problematizar as representações propostas. Neste movimento, a turma passará de uma 

leitura de senso comum, superficial e fragmentada, para uma leitura crítica e contextualizada, 

mais profunda e consciente. As respostas dos estudantes nos espaços de interação sugerem 

que ainda falta um esforço para adentrar a lógica do texto. Admite-se que este movimento 

não é nada fácil e, por estes motivos, a próxima aula exigirá um exercício de autonomia e 

tentativas para resolver um enigma de representação que será apresentado. 

Quinta 

aula 

Preparar 

caminho para as 

atividades não-

presenciais, 

concentradas na 

linguagem 

fotográfica, da 

próxima semana. 

Como ainda falta um esforço 

para adentrar a lógica do texto, 

faz-se necessário retomar os 

conceitos estudados nas cinco 

primeiras aulas ï estruturas 

narrativas, signos e 

representação ï para que os 

estudantes possam aplicá-los 

em uma narrativa. 

Arrisque uma hipótese: 

por que o Emicida não 

está de terno, como todos 

os outros retratados na 

capa da revista QG? 

Sexta Aula 

Abordar 

mensagens 

conotadas e 

denotadas na 

fotografia. 

Aula não-presencial cuja 

finalidade é preparar os 

estudantes para duas tarefas: 

fechar o enigma da capa da QG 

com o rapper Emicida e 

produzir a atividade da 

primeira avaliação por badges. 

Atividades: 

Á Assistir a vídeo-

aula "Conotação e 

denotação na fotografia" 

e, usando o mapa 

elaborado pela 

professora, fazer 

anotações sobre os 

principais conceitos 

apresentados ali; 

Á Navegar pelo 

acervo do World Press 

Photo, escolher uma 
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imagem e analisá-la, 

aplicando a teoria da 

mensagem fotográfica 

que você conheceu na 

vídeo-aula. Se não souber 

como começar, veja o 

exemplo da análise que a 

professora fez com a 

"foto dos coxinhas"; 

Á Publicar a foto 

que você escolheu do 

World Press Photo, 

juntamente com uma 

análise sintética; 

Á Publicar uma foto 

feita por você e que, por 

algum motivo, chamou 

sua atenção. Tente 

mobilizar os conceitos 

que você aprendeu na 

vídeo-aula ï em especial 

os processos de 

conotação ï para tentar 

entender e explicar 

porque gosta desta 

fotografia. 

Nota: A professora informou aos estudantes que na semana da aula não-presencial, eles 

completariam as tarefas postadas e poderiam aproveitar para estudar o que ainda não ficou 

claro sobre os conteúdos abordados nas aulas anteriores. Esta seria uma maneira de se manter 

em dia com a disciplina e de se preparar para a primeira avaliação (primeiro badge). 

Sétima 

Aula 

Discutir a 

atividade 

anterior. 

Como o primeiro objetivo 

específico da disciplina já foi 

concluído, nesta aula os 

Primeiro Badge: unir 

estruturas narrativas e 

fotografia na produção de 
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Apresentar e 

proporcionar 

uma breve 

conversa sobre 

Gamificação. 

estudantes terão a oportunidade 

de compreender como e por que 

as avaliações serão realizadas 

por badges. 

uma história visual sobre 

um tema específico. 

Oitava 

Aula 

Concluir a 

análise das 

fotografias 

escolhidas e das 

produzidas pelos 

estudantes; 

Discutir a 

respeito do 

Primeiro Badge. 

De modo a encerrar as 

discussões a respeito da 

conotação e denotação da 

fotografia, esta aula contará 

com um texto escrito pela 

professora que revisa e aplica 

os conceitos de leitura crítica da 

fotografia. 

Inspirado no texto 

disponibilizado no 

Moodle, faça uma análise 

crítica da imagem 

postada na plataforma. 

Nota: A professora fez um breve apanhado dos acontecimentos até a oitava semana de aula, 

relembrando que o curso iniciou investigando as razões que justificam o estudo da mídia na 

escola, percebendo que a mídia, tomada como uma instituição, mobiliza o poder econômico 

(ou você já viu dono de jornal, TV, ou portal de internet pobres?), o poder político (basta 

lembrar da mobilização midiática para aniquilar o PT e o governo Lula-Dilma) e o poder 

simbólico (capacidade de mobilizar ideias como, por exemplo, a de que a Petrobrás é um 

problema para o Brasil e precisa ser privatizada, que a Lava Jato é o máximo e que o Neymar 

é lindo!). Neste sentido, a professora fez uma breve introdução para a próxima aula, 

destacando que esse poder todo pode ser equilibrado, desde que haja mecanismos para tanto. 

Ela afirmou para os estudantes que, entre um leque de possibilidades, a leitura crítica da 

mídia é uma ferramenta importante para mover as pessoas da condição de leitoras ingênuas 

para uma posição de usuárias críticas da mídia, sabendo fazer escolhas movidas pela sua 

própria vontade e com controle da situação. Nesse sentido, ser leitor crítico não significa 

concordar com uma interpretação correta, mas sim saber decodificar o texto, isto é, 

compreender como os códigos funcionam e que resultados esses códigos geram em termos 

de representação. Nesse processo de decodificação, o que fazemos é negociar sentido com o 

texto. Ao negociar, deixamos a posição de reféns da mensagem. Entretanto, ainda é uma 

incógnita para os pesquisadores da área de comunicação saber até onde vai a influência da 
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mídia. Dos anos 30 até hoje, uma diversidade de modelos tenta explicar nossa relação com o 

rádio, com o cinema, com os jornais e com a internet. 

Nona Aula 

Rastrear o 

histórico que 

gerou a 

abordagem da 

"navegação 

transmídia", ou o 

modo como 

lemos hoje. 

A partir da breve introdução 

postada no Moodle pela 

professora, esta aula se 

concentrará na Navegação 

Transmídia (capacidade de 

perseguir uma informação em 

diversas plataformas ou 

linguagens), tendo em vista que 

a prova do segundo badge vai 

exigir que os estudantes 

persigam uma informação para 

matar uma charada de uma 

animação infantil e depois 

produzir um remix de 

fotografia. 

Ler o capítulo 3 "Em 

busca do Unicórnio de 

Origami" do livro 

"Cultura da 

Convergência". Esse 

capítulo estuda o modo 

como a franquia "Matrix" 

se converteu na primeira 

experiência transmídia 

bem sucedida que se tem 

notícia. Após a leitura, 

explique o que você 

entendeu por "navegação 

transmídia" e relate (caso 

queira) se você já teve 

alguma experiência de 

navegação transmídia. 

Décima 

Aula 

Iniciar as 

atividades do 

segundo badge. 

A aula fez uma breve 

contextualização da aula 

passava, de forma a esclarecer 

todas as dúvidas e apresentou 

as regras para a segunda 

avaliação. Opcionalmente, 

propôs um enigma que serviria 

de bônus para o segundo badge. 

Respeitando a data e o 

horário anunciados, 

acesse a versão digital 

dos textos midiáticos 

pelos quais você deve 

navegar para resolver o 

enigma "Por que o vilão 

aparece mostrando o 

cofrinho da bunda?". 

Utilize o conceito de 

representação na 

narrativa, conforme você 

estudou na disciplina. 
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Nota: A professora informou aos estudantes que esta semana dará início ao último tema do 

plano de ensino, que se concentra na produção de conteúdo. Ela reforçou que, como já visto 

anteriormente, ser "letradx" ou "alfabetizadx" em mídia requer saber ler criticamente e 

escrever criativamente nas diversas linguagens que convergem para os dispositivos digitais. 

No contexto da cultura da convergência, da inteligência coletiva propiciada pela internet e da 

navegação transmídia, escrever inclui também a habilidade de ressiginificar códigos e 

conteúdos que estão circulando pela rede. É por isso que incluímos nas nossas tarefas, 

atividades de remix, a exemplo da tarefa do segundo badge. Neste momento, ela destacou 

que há um fenômeno pedagógico que nos interessa em particular no último estágio da nossa 

disciplina: a conexão que a internet criou entre o espaço físico da sala de aula e o espaço 

virtual e que estudiosos da educação online vêm chamando de "terceiro espaço" da 

aprendizagem. De um modo simplificado, o terceiro espaço é a conexão entre dois espaços 

aparentemente discretos. Entre a escola e a casa, entre a escola e o trabalho, entre o trabalho 

e a casa sempre houve conexões, isto é, levamos conhecimentos de um lugar para o outro, de 

modo que sempre há um diálogo entre eles. Ocorre que a internet permitiu uma espécie de 

"materialidade" do terceiro espaço, de modo que, agora, podemos olhar para ele com mais 

facilidade e observar sua natureza, suas características e o que estamos fazendo ali. 

Décima 

Primeira 

Aula 

Contextualizar o 

que se entende 

por Terceiro 

Espaço. 

Como esta aula foi suspensa 

por decisão do Coens, foram 

disponibilizados dois textos 

que fazem uma introdução 

clara do conceito de Terceiro 

Espaço e que utiliza este 

conceito como referência para 

pensar na construção das 

nossas identidades, no contexto 

cultural contemporâneo, que 

também é chamado de pós-

modernidade. 

A partir das leituras, 

questione-se: Você se 

identifica com a vibe pós-

moderna? Como será que 

é ser professor nesses 

tempos fluidos? 

Décima 

Segunda 

Aula 

Revisão do 

conteúdo. 
Aulas suspensas. 

Leitura dos textos sobre o 

terceiro espaço que a 

professora postou no 
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tópico das aulas dos dias 

anteriores. 

Décima 

Terceira 

Aula 

Dar início às 

atividades do 

terceiro badge. 

A turma será desafiada a criar 

"mapas possíveis" que 

mapeiem o terceiro espaço 

entre o presente e o futuro. 

Como se trata de algo que não 

existe, é preciso lançar mão de 

algumas ferramentas, entre elas 

as técnicas de "storytelling" ou 

produção de narrativas. 

Mapear o terceiro espaço 

usando a escrita 

multimodal criativa. 

Curiosidade: A história de contar histórias é tão antiga quanto a humanidade. Pelo menos é 

o que defende o antropólogo estadunidense Donald Hamilton, autor do livro "The Mindo of 

Mankind". Segundo esse autor, muito provavelmente, algumas pessoas imaginativas nas 

tribos primitivas começaram a usar as palavras para contar histórias sobre o que havia 

acontecido com elas e essas pessoas acabaram se tornando as contadoras de histórias, um tipo 

de gente muito influente e que iniciou uma transformação revolucionária. Elas inventaram a 

imaginação, ou a capacidade de ver com a mente, de perceber e apreciar a magia do universo 

que nos circunda. De lá para cá, nos tornamos peritos em contar histórias a ponto de, na 

década de 40, dois psicólogos alemães terem blefado com voluntários em uma pesquisa para 

comprovar que, se narrativa, não há mente humana. Fritz Heider e Marianne Simmel que 

criaram uma animação muito simples, composta por formas geométricas que se 

movimentavam sobre um fundo branco e pediram para um grupo de voluntários assistir e 

descrever o que viram. Ao invés de descrever os movimentos, pura e simplesmente, essas 

pessoas atribuíam motivações a triângulos e círculos, criaram vilões e mocinhos, e 

imaginaram enredos, a partir de um estímulo muito simples. Esse experimento ilustra muito 

bem o que nos caracteriza como seres humanos, que é a nossa capacidade de simbolizar e de 

contar histórias. Sem narrativa, a vida simplesmente não faz sentido. Justamente por conta 

disto, a professora resolveu encerrar o percurso de estudo crítico das narrativas midiáticas 

narrando histórias possíveis de se serem construídas entre o presente e o futuro. 

Décima 

Quarta 

Aula 

Avançar um 

pouco mais nas 

tarefas 

Os estudantes serão convidados 

à utilização das técnicas de 

design thinking para responder 

Mapear o terceiro espaço 

usando a escrita 

multimodal criativa. 
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preparatórias 

para a prova do 

terceiro badge. 

algumas questões que 

auxiliarão a mapear o futuro 

com os olhos da mente. Com 

esse exercício, a turma se 

prepara para criar os mapas 

possíveis que serão a tarefa da 

última etapa da avaliação. 

Décima 

Quinta 

Aula 

Encerrar a 

disciplina e dar 

um feedback a 

respeito do 

terceiro badge. 

Agradecimento aos estudantes 

pela participação na disciplina 

e convite à participação na 

pesquisa através da entrevista 

semiestruturada. 

Ilustrar o ranking da 

turma através de um 

quadro de scores. 

Fonte - Elaborado pela Autora, 19 jul 2018. 

 

Aos concluintes da disciplina, espera-se uma compreensão da importância do estudo da 

mídia em si na escola. 

 

3.3 GAMIFICANDO AS AVALI AÇÕES 

 

Levando-se em consideração o processo da gamificação anteriormente apresentado, 

buscou-se gamificar as três avaliações formativas propostas para a disciplina Comunicação, 

Educação e Tecnologia, respeitando os elementos-chave da gamificação. Desta forma, as 

avaliações gamificadas foram realizadas por intermédio da plataforma Moodle, tendo em vista 

que esta é a plataforma oficial da instituição onde foi realizada a pesquisa. Por este motivo, 

optou-se pelo sistema Open Badge associado ao Moodle, visto que este oferece, a partir de uma 

experiência de aprendizagem, um emblema associado à conclusão bem-sucedida dos critérios 

estabelecidos, contendo informações a respeito das habilidades demonstradas pelo ganhador. 

A partir do objetivo geral da disciplina Comunicação, Educação e Tecnologia ï 

desenvolver habilidades para acessar, compreender e usar as mídias digitais em ações de caráter 

educativo ï, foram definidos três objetivos específicos: familiarizar-se com os principais 

códigos e linguagens da mídia; conhecer referências teóricas fundamentais para compreender 

os processos de comunicação midiatizada e seus usos na educação; e sistematizar usos possíveis 

das mídias em processos educacionais. Cada um dos objetivos específicos foram transformados 

em avaliações gamificadas, sendo nomeadas como Primeiro Badge, Segundo Badge e Terceiro 
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Badge e, a cada uma delas, foram atribuídas pontuações: três pontos, três pontos e quatro 

pontos, respectivamente. 

Nesta perspectiva, para cada uma das três tarefas a serem concluídas, os estudantes 

acumulam um badge com seus valores estabelecidos. Conforme suas disponibilidades e 

objetivos na disciplina, cada estudante escolhe que tarefas irá cumprir e entregar. As avaliações 

por badges foram compostas obedecendo a seguinte regra: 

 

 Acumulando o Primeiro Badge + Terceiro Badge ou o Segundo Badge + 

Terceiro Badge, a nota final será igual a 7,0. Ou seja, os estudantes serão aprovados por média; 

 Acumulando o Primeiro Badge + Segundo Badge + Terceiro Badge, a nota final 

será igual a 10. Ou seja, os estudantes serão aprovados com nota máxima; 

 Acumulando o Primeiro Badge + Segundo Badge, a será igual a 6,0. Ou seja, os 

estudantes precisarão realizar um exame para recuperação de nota. 

 

Como as avaliações foram submetidas ao sistema de Open Badge, necessariamente 

foram definidas algumas especificações a respeito dos badges fornecidos aos estudantes. 

Primeiramente, o código de nomeação definido para os badges teve origem no desenho animado 

ñCorrida Malucaò (originalmente denominado Wacky Races), como mostra a Figura 8. No 

desenho, os competidores buscavam o t²tulo mundial de ñcorredor mais louco do mundoò. Viu-

se, então, uma oportunidade de fazer uma analogia com a disciplina, onde os estudantes 

buscariam o t²tulo de ñestudante(s) mais diligente(s) da turmaò. 
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Figura 14 - Desenho Animado Corrida Maluca (1968) 

 

Fonte - Google Images, 26 jul 2018. 

 

Em seguida, definiu-se que os badges não exigiriam pré-requisitos. Entretanto, o 

requisito mínimo para conquistá-lo seria entregar a atividade completa dentro do período 

estipulado. O tempo necessário para obter cada badge é fundamental para moldar todo o 

sistema. Desta forma, cada avaliação foi pensada com base em uma dedicação de duas horas 

para concluí-la. É importante ressaltar que, embora o sistema exija um tempo estipulado para 

as tarefas, os estudantes foram oportunizados a realizarem as tarefas com antecedência, tendo 

em vista que cada avaliação foi lançada na aula anterior, ou seja, com uma semana de 

antecedência. Entretanto, deveriam respeitar o dia e horário estabelecido para a postagem. 

Para a decisão dos ganhadores dos badges em cada uma das avaliações, foram realizadas 

reuniões com o grupo colaborativo, nas quais cada um dos cinco membros apresentava seu 

ranking de preferência. Os ganhadores foram informados sobre a conquista, ou não, dos badges 

através da plataforma Moodle, como indica a figura 9. 
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Figura 15 - Notificação da Conquista de Badges na Plataforma Moodle 

 

Fonte - Elaborada Pela Autora, 12 jul 2018. 

 

O propósito deste tipo de avaliação é dar aos estudantes autonomia para realizarem suas 

escolhas dentro da disciplina, em conformidade com suas próprias ambições e necessidades de 

aprendizagem. 

 

3.3.1 Características do primeiro badge 

 

 Na primeira fase do game da avaliação, a meta foi verificar em que medida os estudantes 

conseguiriam cumprir o primeiro objetivo de aprendizagem da disciplina, que é o de demonstrar 

familiaridade com o uso de códigos e convenções da linguagem midiática.  

 Foram exercitados dois aspectos estudados na primeira parte do curso: os elementos da 

linguagem fotográfica e a construção de narrativas clássicas, com normalidade inicial, 

disrupção, solução e nova normalidade. Mobilizando essas duas habilidades, cada competidor 

ou competidora deveria elaborar uma narrativa fotográfica a partir de um evento cotidiano, que 

contasse a história com as etapas da narrativa, usando exatamente 5 cenas e sem usar palavras. 

 A tarefa necessariamente teria que retratar ações cotidianas, evidenciando em um 

primeiro momento uma ruptura que, em um segundo momento, gerasse uma complicação e 

que, por fim, fosse resolvida, gerando uma nova normalidade. A tarefa precisaria respeitar o 
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limite de cinco frames, bem como a data e o horário estipulados para a postagem da avaliação. 

A figura 10 ilustra a primeira avaliação gamificada. Vale a ressalva de que as atividades 

referentes a este badge encontram-se no Anexo I. 

 

Figura 16 - Primeira Avaliação Gamificada 

 

Fonte - Elaborada pela Autora, 12 jul 2018. 

 

3.3.2 Características do segundo badge 

 

Na segunda fase do game, a meta foi conseguir pôr em prática uma teoria da mídia na 

resolução de um problema. Em uma das aulas, os estudantes conheceram algumas das principais 

teorias que explicam o modo como as mídias influenciam a sociedade: foram estudadas as 

teorias dos usos e gratificações, a agenda setting, o problema da indústria cultural e do falso 

lazer, a teoria matemática da informação, que separou as mensagens entre estética e semântica, 

e a chamada "cultura dos fãs", que entende o engajamento com a cultura mídia como um ato 

político já que, para seu autor, Henry Jenkins, "ser fã tem um senso de rebelião contra  

o mundo e de inserção de si mesmo em um grupo com códigos singulares". É uma via 

comum de exercício da identidade ou construção de um lugar social. 

 O engajamento do fã trouxe um novo desafio aos produtores de mensagens, uma vez 

que o fã não se contenta em receber aquilo que a indústria da mídia lhe fornece, mas também 

se torna protagonista do desenvolvimento das narrativas que ama (basta pensar nos fãs de Harry 

Potter que seguem escrevendo episódios online em todo o mundo). Corporações e 

empreendedores independentes de mídia online encontraram um jeito de capitalizar todo esse 



60 

 

engajamento, transformando as narrativas tradicionais do livro e do cinema em experiências 

transmídia. 

 Em suma, a segunda fase do game da avaliação foi exercitar a navegação transmídia. 

Nesta fase, os estudantes precisariam, primeiramente, conseguir a chave para receber a tarefa 

do segundo badge. Para receber a chave, era necessário resolver um enigma transmídia. 

Funcionou do seguinte modo: os estudantes receberam na aula anterior ao segundo badge um 

conjunto de mensagens aparentemente sem conexão, mas que continham uma representação 

(problemática) em comum. A missão a eles atribu²da foi descobrir que ñconota«o abusivaò era 

aquela em questão (Afinal, por que o vilão aparece com o cofrinho da bunda de fora?). Eles 

tinham 36 horas para desvendar o enigma, contados a partir daquele instante em que foi 

apresentado. Quem enviasse a primeira resposta correta, iria receber a avaliação do segundo 

badge 25 minutos após o tempo estipulado. Os demais competidores receberiam a avaliação 24 

horas depois, ou seja, ela ficaria disponível a todos na plataforma Moodle dois dias após a 

apresentação do enigma. 

Como a tarefa do segundo badge poderia ser realizada em duplas, o estudante que 

desvendasse o enigma primeiro e conseguisse a chave antes dos demais, poderia escolher um 

colega para trabalhar junto. A partir destas informações, foi estipulado um prazo final para a 

postagem da tarefa do segundo badge, que consistiu na montagem de uma narrativa, em uma 

só cena, usando duas fontes de informação: arte e jornalismo; de modo que a narrativa 

navegasse entre a ficção e a não ficção. A figura 11 ilustra a segunda avaliação gamificada. 

 

Figura 17 - Segunda Avaliação Gamificada 

 

Fonte - Elaborada pela Autora, 12 jul 2018. 
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3.3.3 Características do terceiro badge 

 

Na terceira e última fase do game, a meta foi mapear o terceiro espaço usando a escrita 

multimodal criativa. Primeiramente, os estudantes foram apresentados ao storytelling, cuja 

finalidade foi evidenciar como que o ato de contar uma história pode ser importante. Também 

foi discutido, sob os pressupostos de Silva (2001) e Kenski (2003), como cativar a audiência de 

um público, a partir do vocabulário, do método de transmissão e da identificação (participação 

ativa) entre a narrativa e o público-alvo. A partir destas abordagens, a primeira tarefa desta fase 

foi a elaboração de quadrinhos que contassem o motivo de cada um deles estarem cursando 

Licenciatura em Geografia e/ou transparecessem os problemas que eles encontram na profissão. 

A segunda fase desta tarefa foi dividida em cinco passos. Num primeiro momento, foi 

apresentada aos estudantes a abordagem do Design Thinking ï busca de solução de problemas 

de forma coletiva e colaborativa ï para que eles pudessem responder a seguinte questão: 

ñImagine que voc° ® um professor de geografia. No ano de 2028, daqui a dez anos, como voc° 

gostaria que fosse seu país, sua cidade, sua casa e sua escola?ò.  

Após esta atividade, os estudantes foram convidados a discutir o conceito de lugar, sob 

a perspectiva de Carlos (1996). O objetivo era discutir a respeito da interpretação, ou seja, que 

eles pudessem entender o que, para eles mesmos, significa qualidades. Após a discussão, a 

segunda tarefa consistiu na gravação de stories no aplicativo Instagram, onde eles deveriam 

falar sobre o que é bom para eles, tanto no papel de cidadão, quanto no papel de professor. Esta 

atividade deveria ser realizada em um lugar que eles se sentissem confortáveis e trouxesse 

tranquilidade. 

O terceiro passo consistiu na Ideação, ou seja, na identificação das ações que precisam 

ser realizadas para que aconteçam, de fato, as realizações que eles destacaram nas tarefas 

anteriores. Eles deveriam gravar stories falando sobre o que, na visão deles, tem que mudar 

para que seja possível atingir o que, de fato, é bom para eles. 

Após estas atividades, os estudantes deveriam responder, utilizando a gravação de 

stories, a seguinte quest«o: ñEm qual lugar voc° consegue observar o futuro?ò. Todas estas 

atividades foram transformadas em quadros interativos e divertidos online, sendo este o último 

passo da segunda fase desta tarefa. A figura 12 ilustra a terceira avaliação gamificada. 

 



62 

 

Figura 18 - Terceira Avaliação Gamificada 

 

Fonte - Elaborada pela Autora, 12 jul 2018. 
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4 GAMIFICAÇÃO DECODI FICADA  

 

Nesta seção, apresentaremos uma análise descritiva dos episódios de sala de aula, 

buscando compreender as implicações das estratégias de gamificação nos processos de 

avalia«o formativa e somativa na disciplina ñComunica«o, Educa«o e Tecnologiaò. Para tal, 

buscou-se gamificar as três avaliações da disciplina, como visto anteriormente. Isto é, para cada 

uma das três avaliações ocorridas ao longo do semestre, foram introduzidos elementos e 

mecânicas utilizadas em games, observando os demais elementos presentes no processo da 

gamificação.  

Esta análise fundamenta-se na descrição e reflexão das três avaliações gamificadas, 

atentando-se para a viabilidade, a qualidade e o engajamento dos estudantes frente às atividades 

produzidas. 

A seção está dividida em três subseções, sendo elas caracterizadas pela análise das 

produções do primeiro, segundo e terceiro badge, respectivamente. 

 

4.1 NARRATIVA VISUAL: NORMALIDADE, RUPTURA E ELUCIDAÇÃO 

 

A primeira fase do game teve o propósito de verificar em que medida os estudantes 

conseguiram cumprir o primeiro objetivo de aprendizagem da disciplina, isto é, demonstrar 

familiaridade com o uso de códigos e convenções da linguagem midiática. Foram exercitados 

dois aspectos ï os elementos da linguagem fotográfica e a construção de narrativas clássicas ï 

estudados na primeira parte do curso, contendo normalidade inicial, disrupção, solução e nova 

normalidade. Mobilizando estas duas habilidades citadas, cada competidor(a) deveria elaborar 

sua própria narrativa, utilizando exatamente cinco cenas, não fazendo uso de textos e 

respeitando as regras do badge, como indicado na Figura 15. 

Antes de concluir a data limite para a postagem da avaliação, um dos estudantes 

procurou a professora, via email, para saber se a tarefa que ele havia postado na plataforma 

estava correta, pois o que é quotidiano para ele, pode não ser para outra pessoa. Visando 

obedecer às regras do game, a professora solicitou ao estudante que aguardasse o feedback 

geral, ou seja, o resultado das avaliações, tendo em vista que se ela antecipasse a resposta 

somente a um estudante, esta ação configurar ia-se como trapaça. Não satisfeito com a resposta, 

o estudante endereçou novamente um email à professora alegando que, para ele, as regras 

existem para serem quebradas e que, em um curso de Educação ï licenciatura ï, é 

imprescindível que os estudantes tenham liberdade para opinarem em quaisquer casos. Frente 
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a este problema individual, a professora então reservou um momento em sala de aula para 

conversar novamente com a turma, onde o estudante foi oportunizado a colocar sua opinião à 

respeito da avaliação, questionando-os, com a utilização de uma votação aberta, sobre suas 

preferências: manter as avaliações gamificadas ou voltar às avaliações tradicionais de ensino? 

Borba e Penteado (2007) discutem sobre a variação da postura de professores quanto à 

inserção de tecnologias e novas metodologias em sala de aula. Para os autores, os professores 

podem variar entre a zona de risco, onde a perda de controle mostra-se latente, e a zona de 

conforto, onde as ações são mais seguras por serem conhecidas e previsíveis. Conforme 

apontam algumas pesquisas voltadas à formação docente para o uso de novas metodologias e 

tecnologias na educação (PONTE, 2000; KENSKI, 2003; VALENTE, 2005; PORTO, 2006; 

BORBA & PENTEADO, 2007; CARNEIRO & PASSOS, 2010), interpreta-se a formação de 

professores como um continuum, constituído e estabelecido por um encadeamento coeso de 

capacitações que permitam ao profissional encaminhar suas práticas para abordagens que 

direcionem e orientem os estudantes diante das múltiplas possibilidades ao aprendizado. Neste 

sentido, os autores sustentam a prática pedagógica dentro da zona de risco, onde o estudante 

torna-se um participante ativo do processo de aprendizagem e o professor ñprecisa de uma 

preparação em competências mais amplas, além do conhecimento do conteúdo, como saber 

adaptar-se ao grupo e a cada aluno; planejar, acompanhar e avaliar atividades significativas e 

diferentesò (MORAN, 2012, p. 48). 

Entretanto, ao deparar-se com a situação apresentada pelo estudante, percebe-se que na 

transição do sistema fragmentado de ensino para uma abordagem integradora de conteúdo é 

fundamental discutir, também, a inclinação dos estudantes quanto à anuência pela zona de risco. 

Fica evidente que nem todos mostram-se preparados para ño novoò em sala de aula, pois ao 

serem questionados sobre a preferência pelo modelo das avaliações, somente o estudante que 

procurou a professora votou a favor da avaliação tradicional. Assim sendo, o Grupo 

Colaborativo (GC) concordou que a professora deveria manter as avaliações gamificadas para 

a turma e atender, particularmente, à solicitação do estudante, preparando uma avaliação escrita 

sobre o conteúdo abordado na primeira etapa da disciplina. 

Outro fator que motivou discussão no GC foi a postagem atrasada da avaliação. Uma 

das estudantes apresentou justificativa coerente para não ter postado a avaliação dentro do prazo 

estipulado, ocasionando uma reinterpretação do processo da gamificação dentro de sala de aula. 

Por um lado, a estudante não cumpriu uma das regras estipuladas para a avaliação (Figura 15). 

Por outro lado, a justificativa apresentada atende às normas do curso de licenciatura que garante 

a ela uma nova avaliação. 
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Retomando a pressupostos anteriormente citados, o processo da gamificação pega um 

conteúdo a ser ensinado e adiciona elementos baseados em games, criando assim uma 

oportunidade de aprendizagem gamificada. A palavra game refere-se a um sistema regrado, 

onde os participantes concordam em submeter-se à desafios que geram resultados 

quantificados. Ou seja, a partir do instante em que a turma concordou realizar avaliações 

gamificadas, concordou também em cumprir todos os desafios e regras presentes nas atividades. 

Neste sentido, a estudante não atendeu à uma das regras estipuladas na avaliação, não podendo, 

então, acumular pontos nesta fase. Entretanto, o processo da gamificação caminha linearmente 

associado à motivação intrínseca e extrínseca dos envolvidos. Tais motivações contribuem para 

os propósitos da tarefa, dando significado às ações e energia aos participantes.  

As avaliações gamificadas foram pensadas levando-se em consideração, também, estas 

duas motivações. Enquanto a motivação intrínseca ï interna ï está relacionada aos estímulos 

pessoais, a motivação extrínseca ï externa ï relaciona-se às ações que ocorrem de fora para 

dentro, isto é, ações que estimulam comportamentos através de recompensas. Kapp (2012) 

afirma que h§ casos em que a motiva«o extr²nseca pode causar frustra«o. ñDe fato, h§ uma 

série de problemas com motivação extrínseca pura a partir de uma perspectiva educacionalò 

(KAPP, 2012, p.93). Mesmo que ela esteja configurada de forma clara e transparente, existe o 

risco dos aprendizes sentirem-se manipulados a realizarem tarefas as quais eles não tem vontade 

de fazer, somente para obter a recompensa final. Isto é, o aprendiz concentra-se exclusivamente 

na recompensa desejada e acaba por não prestar atenção na atividade que está sendo 

desenvolvida, acarretando à não concretização da aprendizagem. Levando-se em consideração 

que as recompensas extrínsecas tendem a seduzir a atenção absoluta dos aprendizes ï o que, 

em certos casos, pode resultar em uma produção mais eficiente, reduzindo as perspectivas de 

tempo ï e, por vezes, não oferecem informativos sobre o nível de habilidade ou conhecimento 

que o aprendiz possa adquirir em relação à tarefa, é mais provável que estas recompensas 

causem efeitos negativos sobre a motivação intrínseca dos aprendizes (KAPP, 2012). 

No entanto, há de se considerar que a motivação extrínseca mostra-se ideal para as 

atividades nas quais os aprendizes não demonstram interesse, podendo assim, auxiliar na 

produção de aprendizagem. Em vista disto, não configura-se como boa ideia abrir mão da 

motiva«o extr²nseca para fins educacionais. ñH§ evid°ncias de pesquisas que sugerem que, em 

situa»es individuais espec²ficas, recompensas extr²nsecas podem ser valiosasò (KAPP, 2012, 

p.95) (tradução nossa). O autor sugere, ainda, que as pesquisas no geral indicam que, em 

alguns casos, a motivação intrínseca pode ser promovida a partir de recompensas extrínsecas. 

Assim sendo, para conduzir a participação do indivíduo em uma atividade de modo a motivá-
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lo, deve-se considerar que os desafios não sejam exaustivamente fáceis ou difíceis, bem como 

considerar as variáveis existentes ao longo do processo. Levando-se em consideração a 

afirmação anterior, as avaliações gamificadas atentaram-se à coexistir as motivações intrínseca 

e extrínseca. Desta forma, o GC defendeu que não conferir à estudante a oportunidade de 

realização da avaliação se caracterizaria como um obstáculo ao seu interesse à disciplina. 

Todavia, de modo a manter as regras exigidas para a atividade, optou-se pela aplicação de uma 

ñpuni«oò, ou seja, uma contrarregra criada, exclusivamente, para este caso: a estudante seria 

vetada da tarefa bônus aplicada à avaliação seguinte. 

A partir das postagens dos estudantes na plataforma Moodle, o grupo colaborativo, 

então, pôde selecionar o badge destaque, ou seja, a avaliação que receberia o dobro de pontos 

por se destacar entre as demais. Inicialmente, os cinco membros do GC optaram pela reunião 

para a discussão a respeito dos ganhadores de badges para cada uma das três avaliações 

gamificadas. Para a análise das atividades, foi combinado que o grupo avaliaria, 

simultaneamente, uma tarefa por vez e, ao final, seria definido o ganhador. Entretanto, no 

primeiro badge, duas avaliações mostraram-se meritórias, ou seja, houve um empate. As duas 

narrativas estavam coesas e criativas, uma pelo humor, utilizando-se de produção original 

(Imagem 18) e outra pela capacidade de ressignificação de imagens, utilizando-se de uma 

temática do dia-a-dia (Imagem 19). Tendo em vista que a Gamificação utiliza-se de regras e 

que na primeira avaliação estava previsto somente um ganhador, teoricamente, a regra deve ser 

respeitada. Todavia, fundamentando-se na Educação, se conceitualmente duas atividades 

receberam destaque, porque somente uma poderia ser vencedora? Perante à situação e, tendo 

em vista que alguns games ï como exemplo, Jogo da Velha, Partida de Futebol, etc. ï permitem 

o empate, o GC optou pela elaboração de critérios avaliativos (Apêndice II) que garantam a 

validade de uma ou mais avaliações como sendo destaques. Neste sentido, concordou-se que 

cada um dos membros, individualmente, avaliasse os trabalhos seguindo os critérios adotados, 

para que, posteriormente, fosse realizada a comparação dos scores e definido, então, o(s) 

vencedor(res). Partindo deste pressuposto, defende-se que, ao utilizar-se do processo da 

Gamificação para a Educação, é fundamental que o(s) membro(s) avaliador(es) planeje, 

previamente, critérios de avaliação para as atividades, de modo a evitar este tipo de situação, 

bem como agilizar e facilitar os scores da turma. 
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Figura 19 - ñAs cagadas do dia-a-diaò ï Narrativa produzida por estudante da disciplina ñComunica«o, Educa«o 

e Tecnologiaò 

 

Fonte - Adaptada pelo autor de <http://ead.uftm.edu.br/mod/forum/discuss.php?d=10739>. 

 

Figura 20 - ñEssa faixa vai ser minha, custe o que custarò ï Narrativa produzida por estudante da disciplina 

ñComunica«o, Educa«o e Tecnologiaò 

 

Fonte - Adaptada pelo autor de <http://ead.uftm.edu.br/mod/forum/discuss.php?d=10739>. 

 

Seguindo a vertente, o GC deparou-se com mais um entrave: a turma não concordou 

com a escolha do grupo quanto à pontuação para o maior badge. Um dos estudantes ganhadores 

do badge destaque não estava presente no dia em que a professora propôs o primeiro badge em 

sala de aula. Desta forma, ele precisou ater-se à imagem (Figura 15) postada na plataforma 

Moodle contendo as orientações necessárias para a realização da avaliação, enquanto a turma, 
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além dessa imagem impressa, discutiu a respeito das orientações junto à professora em sala de 

aula. A problemática surgiu quando a professora exemplificou as tarefas do quotidiano, como 

pode ser observado na primeira regra para a avaliação, associando o quotidiano a tarefas simples 

como apontar um lápis, subir uma escada, etc. Para cumprir a tarefa, o estudante em questão 

fez uso de imagens utilizadas em slides pela professora dentro de sala de aula. Neste sentido, 

os demais estudantes alegaram que ao exemplificar, a professora restringiu as op»es ao ñfaa 

voc° mesmoò, isto ®, produza suas pr·prias imagens com base no seu quotidiano, n«o podendo 

assim, utilizar imagens que não fossem de sua autoria. Por outro lado, em sua defesa, o 

estudante alegou que não constava nas regras autoria de imagem, mas sim o que faz parte do 

seu dia a dia. 

Visto que o Feedback é um dos elementos que compõem o game e, no processo da 

Gamificação, este mostra-se fundamental, o GC concordou sobre a importância da professora 

dedicar um tempo da aula seguinte à aplicação dos badges para a discussão instantânea e 

objetiva a respeito dos mesmos, sendo destacados os pareceres positivos e/ou negativos por 

parte dos estudantes, bem como da professora. Neste sentido, ao discorrer sobre o primeiro 

badge em sala de aula, alguns estudantes disseram concordar que a atividade destaque atendeu 

às regras e, por isto, mereceu ganhar o badge, assim como os demais. Entretanto, sentiram-se 

insatisfeitos com a falta de clareza nas instruções, alegando que os exemplos mencionados 

foram minimalistas, ofuscando a noção de abrangência das ideias e fazendo com que eles 

optassem por ações simples e superficiais, como por exemplo, amarrar um sapato. Ainda, 

defenderam que a falta de nitidez para a possibilidade de uma dinâmica abrangente os levou a 

serem criativos, fazendo com que produzissem imagens autorais, enquanto o ganhador do bônus 

simplesmente utilizou imagens prontas. 

O que fica evidente na manifestação dos estudantes é que eles não buscaram sair da zona 

de conforto, isto é, basearam-se unicamente nos exemplos citados. Hussein (1987) apresenta 

discussões baseadas em pesquisas de diferentes autores (DEBOER, 1964; STAUFFER, 1969; 

HAMPTON,1972; FOLLMAN; LOWE, 1972; DUQUETTE, 1973; ROBINSON, 1981) a 

respeito da leitura crítica. Segundo os autores, o comportamento de uma leitura crítica 

apresenta-se como uma habilidade que engloba os processos de inferir, julgar, relacionar e 

estabelecer sequências, estimando a relevância, a precisão e a validade dos fatos e argumentos. 

Interpreta-se que, ao estabelecer uma relação de percepção da mensagem, houve falta de postura 

crítica nos estudantes. 

Em resposta aos colegas, o ganhador do bônus justificou que, por não estar presente na 

aula de apresentação do primeiro badge, foi necessário reunir todos os materiais anteriormente 
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estudados em sala de aula para que, então, pudesse compreender o funcionamento da avaliação 

gamificada. A partir da compreensão, ele optou pela consulta aos trabalhos dos colegas ï 

postados na plataforma Moodle ï podendo, então, realizar o desafio. A interpretação do 

estudante foi além dos exemplos que a professora citou, utilizando-se do que, para ele, faz parte 

de um cotidiano geral das pessoas. Ainda, ao notar que alguns trabalhos estavam utilizando 

imagens de filmes e sendo modificados, ele entendeu que não necessariamente deveria produzir 

as imagens. Em contrapartida à evidência na manifestação dos colegas, o estudante responsável 

pela avaliação destaque mostrou-se independente. 

Não convencidos, os estudantes mantiveram a crítica à avaliação, argumentando que 

receberam uma dimensão micro da atividade, enquanto o ganhador produziu uma dimensão 

macro. Eles concordaram que a abrangência salientada pelo ganhador logicamente teria mais 

status que os demais. Todavia, o propósito do questionamento foi o ganhador não ter produzido 

as fotografias. Neste sentido, os estudantes concordaram que, ao aceitar a atividade do colega, 

a professora penalizou os demais que seguiram os exemplos mencionados nas regras. Ainda, 

sugeriram ao GC levar a discussão a respeito da aceitação, ou não, da atividade para a sala de 

aula antes de revelar os scores finais, dando possibilidade a todos de expor suas opiniões. 

Os questionamentos reforçam a necessidade de uma análise rigorosa sob os requisitos 

experimentais para avaliar as atividades, bem como o cuidado com o direcionamento de 

conteúdos específicos e a definição precisa dos objetivos da tarefa. Para que abordagens 

baseadas em games proporcionem aumento significativo nos níveis de conhecimento em 

relação aos métodos de ensino tradicionais, é fundamental voltar a atenção às medidas utilizadas 

para demonstrar os efeitos dos games, neste caso, das avaliações gamificadas, no processo de 

aprendizagem.  

Como visto anteriormente, o processo da Gamificação está diretamente aliado às 

motivações intrínseca e extrínseca dos indivíduos. Neste cenário, é relevante considerar o 

desenvolvimento da motiva«o internalizada, pois ñas raz»es internalizadas substituem 

gradualmente as razões extrínsecas para envolver-se em comportamentos displicentesò (KAPP, 

2012, p.97). Isto é, com o passar do tempo, os motivos externos de um indivíduo poderão 

incorporar-se à sua finalidade pessoal fazendo com que as motivações extrínsecas, 

eventualmente, instiguem as motivações intrínsecas. Exemplificando a fala anterior, ao 

questionar sobre a escolha da atividade meritória do primeiro badge, os estudantes não 

mostraram-se satisfeitos com a decisão do GC de eleger um trabalho que, segundo eles, fugiu 

às regras. Desta forma, fizeram sugestões ao GC para lidar com o imprevisto e, também, 

reivindicaram uma reavaliação dos trabalhos. Ou seja, a bonificação para o destaque do 
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primeiro badge ï motivação extrínseca ï instigou os estudantes a pleitear uma segunda chance 

para conquistarem a recompensa ï motivação intrínseca ï. 

Exposto ao problema, o GC analisou a avaliação do estudante e concordou que, embora 

ele tenha usufruído das imagens utilizadas pela professora em sala de aula ao invés de produzir 

suas próprias fotografias, ele alcançou a ressignificação do conteúdo, isto é, o objetivo da 

atividade. Ao longo das aulas, um dos conteúdos abordados em sala de aula foi a ressignificação 

de narrativas. O estudante em questão foi o único que apresentou uma ressignificação, 

demonstrando a habilidade adquirida na disciplina, bem como competência de acordo com o 

que foi proposto. Ou seja, ao mesmo tempo em que o ele fugiu à regra, ele também se manteve. 

A palavra Quotidiano, no dicionário da língua portuguesa, refere-se à particularidades 

diárias, isto é, à reunião de atos habituais e/ou permanentes desenvolvidos por uma pessoa ao 

decorrer do seu dia (Dicio, 2019). Uma das propostas da disciplina ñComunica«o, Educa«o e 

Tecnologiaò ® estudar o quotidiano do uso de m²dias. O estudante optou por imagens que 

reproduzem uma política praticada no período do ano de 2002 à 2016, que refletem o momento 

político brasileiro atual (Figura 19). 

Nesta perspectiva, o GC interpretou que o estudante utilizou-se de um posicionamento 

pessoal favorável aos ex-presidentes Dilma Rousseff e Luiz Inácio Lula da Silva, tendo em 

vista que as imagens reproduzem o processo de impeachment da ex-presidente, ocorrido no 

período de 02 de Dezembro de 2015 à 31 de Agosto de 2016. Frente ao desafio do primeiro 

badge (Figura 15), no qual foi estabelecida a produção de uma narrativa visual, por meio de 

fotografias, contendo normalidade inicial, ruptura e solução, o estudante apresentou a sequência 

de cinco frames: primeiramente, a presidente Dilma Rousseff recebe a faixa presidencial das 

mãos do ex-presidente Lula, sendo eles assistidos pelo vice-presidente Michel Temer; Em 

seguida, o vice aparece aliado à candidatos da oposição partidária; O terceiro frame aparenta a 

ideia de uma espada que ñtranspassaò a presidente; A seguir, o ex-presidente aparece atrás das 

grades, isto é, preso; Por fim, o vice-presidente, junto à oposição, são apresentados com sorriso 

no rosto.  

Ao analisar esta sequência, o GC concordou que discussões políticas mostram-se 

presentes nos portais de notícias atuais, bem como jornais e revistas. Neste sentido, não foi 

possível afirmar que a narrativa visual retratada pelo estudante está fora de seu quotidiano. 

Assim sendo, o GC concordou com a professora que não pontuar esta atividade seria incoerente 

com o espírito da disciplina, bem como com o espírito da avaliação formativa e somativa. Por 

outro lado, também foi de comum acordo dar razão aos questionamentos da turma, uma vez 

que a avaliação ï sugerindo exemplos para a palavra Quotidiano ï abre caminho para dupla 
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interpretação. Assim sendo, as duas narrativas com as melhores pontuações receberam o score 

máximo. 

Outras questões surgiram após a realização do primeiro badge. Os estudantes 

questionaram a respeito da diferença entre os Jogos Educacionais e a prática da Gamificação. 

Os Jogos Educacionais ï conhecidos como Jogos S®rios (tradu«o literal do ingl°s ñSerious 

Gamesò) ï são experiências produzidas a partir do pensamento e da mecânica dos games para 

instruir pessoas, individualmente, em conteúdos específicos, como liderança, técnicas e outras 

características necessárias para atuar, principalmente, em empresas. Kapp (2012) indica que 

estes games são planejados para estimular o envolvimento e a interação entre os aprendizes. 

Por outro lado, a Gamificação mostra-se como ñuma aplicação cuidadosa e ponderada do game, 

pensada para resolver problemas e encorajar a aprendizagem utilizando-se de todos os 

elementos dos games que sejam apropriadosò (KAPP, 2012, p.15) (tradução nossa). Embora 

ambos dediquem-se à motivação das pessoas para resolver problemas e à possibilitar a 

aprendizagem utilizando-se do pensamento e das técnicas dos games, artificialmente, enquanto 

os Jogos Sérios tendem a utilizar-se de um espaço para o game, isto é, uma plataforma ï seja 

tangível ou virtual ï para estruturar um game, a Gamificação, além disto, tende também a 

idealizar um game de acordo com as ações ou tarefas diárias dos indivíduos, variando desde as 

necessidades básicas à desejos suplementares. Desta forma, Kapp (2012) sugere que os Jogos 

Sérios sejam considerados como um subconjunto específico do processo da Gamificação. 

 

4.2 NAVEGAÇÃO TRANSMÍDIA: ARTE E JORNALISMO 

 

Na segunda fase do game, isto é, no segundo badge, o objetivo dos estudantes foi 

conseguir pôr em prática uma teoria da mídia na resolução de um problema. Durante as aulas 

que antecederam o segundo badge, a professora discutiu sobre algumas das principais teorias 

que explicam o modo como as mídias influenciam a sociedade. Foram estudadas as teorias dos 

Usos e Gratificações, a Agenda Setting, o problema da Ind¼stria Cultural e do ñfalsoò lazer, a 

Teoria Matemática da Informação ï que separou as mensagens entre estética e semântica ï e a 

chamada ñCultura dos F«sò, de Henry Jenkins. Segundo a professora, o engajamento do fã 

trouxe um novo desafio aos produtores de mensagens, uma vez que o fã não se contenta em 

receber aquilo que a indústria da mídia lhe fornece, mas também se torna protagonista do 

desenvolvimento das narrativas que ama (basta pensar nos fãs de Harry Potter, por exemplo, 

que seguem escrevendo episódios online em todo o mundo). Desta forma, corporações e 

empreendedores independentes de mídia online encontraram um jeito de capitalizar todo esse 
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engajamento, transformando as narrativas tradicionais do livro e do cinema em experiências 

transmídia10. Neste sentido, de forma a compreender a chamada Navegação Transmídia, e 

também se preparar para o segundo badge, os estudantes foram convidados à leitura do terceiro 

cap²tulo do livro ñCultura da Converg°nciaò, cujo texto ñEm Busca do Unic·rnio de Origamiò 

estava presente na plataforma Moodle para acesso e download. 

Partindo deste pressuposto, foi então pensado o segundo badge de forma a exercitar a 

navegação transmídia. Nesta segunda fase, cuidadosamente, o GC elaborou e testou as regras 

na plataforma Moodle de forma a evitar as dubiedades que geraram discussão na primeira 

avaliação. Os estudantes foram oportunizados à conquista de uma chave para receber a tarefa 

do segundo badge antecipadamente, obtendo uma vantagem sobre os demais colegas. Para 

ganhar a chave, eles foram desafiados através de um enigma transmídia (Figura 20). 

 

Figura 21 - Chave para o Segundo Badge 

 

Fonte - Disponível na Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

Primeiramente, os estudantes receberam um conjunto de mensagens aparentemente sem 

conexão (Figura 20), mas que continham uma representação (uma problemática) em comum. 

A missão deles era, dentro de 36 horas, descobrir qual ñconota«o abusivaò (problem§tica) 

estava implícita na mensagem. Todos só teriam uma única chance de acertar a resposta11. Quem 

enviasse a primeira resposta correta receberia a chave para a tarefa do segundo badge um dia 

                                                 
10 Basicamente, significa um conteúdo que sobressai a uma mídia única. 
11 As respostas postadas pelos estudantes para a chave do enigma encontram-se no Apêndice III. 
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antes da tarefa ser postada na plataforma Moodle, ou seja, teria 24 horas a mais para se dedicar 

à atividade e tentar conquistar o badge destaque. A professora combinou com a turma que a 

segunda avaliação gamificada poderia ser realizada em duplas, ou seja, o primeiro estudante 

que desvendasse o enigma e ganhasse a chave, poderia (ou não) convidar um colega para 

trabalhar junto. A partir do exposto, foi estipulado, então, um prazo final para a postagem do 

segundo badge. 

O segundo badge consistiu na montagem de uma narrativa, em uma só cena, utilizando 

duas fontes de informação: arte e jornalismo, de modo que a narrativa navegasse entre a ficção 

e a não ficção. Os detalhes do desafio podem ser observados na Figura 16. O objetivo foi colocar 

em prática uma teoria contemporânea da comunicação em uma atividade educativa de remix de 

conteúdo. O desafio baseou-se na ideia de "Cultura da Conexão", do teórico Henry Jenkins, um 

dos autores que fundamentaram a disciplina "Comunicação, Educação e Tecnologia". Segundo 

a professora, de um modo elementar, autores da linha dele argumentam que, no contexto da 

cultura digital, a capacidade de ressignificar e compartilhar conteúdos é central e que essa 

prática mobiliza a leitura crítica e a produção criativa. Levando-se em consideração que a 

criatividade é um conceito que varia conforme a área que se propõe a compreendê-lo, acredita-

se que, na cultura digital, ela pode ser encarada como a capacidade de combinar elementos 

conhecidos de modos inesperados ou surpreendentes. Nesta perspectiva, os estudantes foram 

desafiados ¨ cria«o de uma montagem capaz de ressignificar um detalhe do quadro ñO Gritoò, 

do pintor nascido norueguês e mais importantes artistas do expressionismo alemão Edvard 

Münch. 

De acordo com a professora da disciplina, se a conotação primária do quadro representa 

o horror e o pesadelo, ressignificá-la através de uma montagem mostra-se como uma prática 

que pode, tanto reforçar o sentido original da obra, como imputar significados inesperados e até 

opostos. E foi exatamente neste sentido que os estudantes foram desafiados a serem criativos e 

apresentar sua conotação crítica à luz da obra utilizando-se do template (Figura 21) disponível 

na plataforma Moodle. 
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Figura 22 - Template do quadro "O Grito" para a realização do Segundo Badge 

 

Fonte - Disponível na Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

Foram postadas doze avaliações, as quais serão interpretadas a seguir. Vale ressaltar que 

dois estudantes não realizaram a atividade unicamente por terem sido destaques no badge 

anterior. Ou seja, a pontuação atribuída ao segundo badge já havia sido conquistada pelos 

estudantes destaques no primeiro badge. 
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Figura 23 - Primeira Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

Na imagem acima, o estudante utilizou-se da reportagem de uma pesquisa voltada para 

as eleições presidenciais do ano de 2018 a respeito do favoritismo, no estado do Rio de Janeiro 

ï Brasil, de um dos quatorze candidatos à presidência. Num contexto geral, a gravidade das 

situa»es pol²tica, econ¹mica e social do Brasil atualmente sugere uma estagna«o, isto ®, ña 

economia brasileira encontra-se formalmente em recessão desde o segundo trimestre de 2014, 

segundo o Comit° de Data«o do Ciclo Econ¹mico (Codace) da Funda«o Getulio Vargasò 

(FILHO, 2017, p.51). Os principais desafios do Brasil para o futuro, segundo Wassermann 

(2010), estão relacionados a melhoria da qualidade da educação pública, ampliação da sua 

classe média, ao aumento da taxa de poupança interna para acima de 30% do PIB, combate à 
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corrupção, combate à violência, respeito ao meio ambiente e aos direitos humanos, etc. Para o 

ano de 2018, dentre os principais desafios dos futuros representantes do Poder Público a serem 

eleitos, encontra-se a Segurança Pública, isto é, uma política de estado que reserva a segurança 

ao cidadão, tratando das questões policiais penal e das questões sociais educacionais 

(GIRALDI, 2019). Segundo Cerqueira e Lobão (2003), os estados do Rio de Janeiro e São 

Paulo, juntos, respondem por quase metade do total de homic²dios no Brasil, uma vez que, ñ[...] 

enquanto o crescimento da taxa de homicídios no Brasil nas duas décadas foi de 64%, a mesma 

taxa para esses dois estados, juntos, foi de 230%ò. Particularmente nestes dois estados, segundo 

os autores, a participação da arma de fogo como instrumento de homicídio vêm ocorrendo em 

patamares sem precedentes, se comparado a outros países que não se encontraram em situação 

de guerra declarada. 
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Figura 24 - Segunda Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

A reportagem acima retrata o acidente ocorrido no desfiladeiro de Jagran, na zona de 

Kundal Shahi, a cerca de 60 quilometros ao nordeste de Muzaffarabad. O local situa-se na 

região da Caxemira, localizada no norte do subcontinente indiano. Embora atualmente esteja 

dividida entre a Índia, o Paquistão e a China, a região vêm sendo disputada pela Índia e o 
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Paquistão desde o fim da colonização britânica, quando os direitos da Companhia Britânica das 

Índias Orientais foram transferidos para a Coroa Britânica, no período de 1858 à 1947 e, no 

último ano, o Reino Unido passou a soberania sobre aquele território para os recém-criados 

países da Índia e do Paquistão (KAUL, 2011). 

A região da Caxemira conta com locais turísticos que contemplam jardins, lagos, vales 

e montanhas, mostrando-se assim um destino popular para turistas indianos e estrangeiros. De 

acordo com as reportagens online sobre o acidente ocorrido (Jornal de Notícias ï JN, O Sul ï 

Rede Pampa de Comunicação e Diário de Notícias - DNotícias), no momento da queda havia 

um responsável local da polícia, Saleem Durrani, que avistou cerca de trinta estudantes das 

variadas escolas de medicina da prov²ncia do Pendjab admirando uma queda dôagua em cima 

da ponte. No entanto, o mesmo responsável afirmou que havia um painel próximo à ponte que 

advertia os visitantes para não ultrapassarem um limite de cinco pessoas sob a ponte. 

 

Figura 25 - Terceira Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

Ocorrida entre os séculos XVI e XIX, a escravidão no Brasil foi um processo de 

aprisionamento e exploração da força de trabalho humano, sustentada pelo tráfico negreiro 
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através do oceano atlântico. Segundo Andrade (2019), o processo de escravização começou no 

continente africano, onde os cativos eram obrigados a percorrerem longos caminhos até os 

portos, local onde ancoravam-se navios negreiros capazes de transportar escravos 

ñsuficientemente lucrativosò, como enxergava-os na época. Ao longo da travessia, os escravos 

eram expostos à condições insalubres e à violência, o que acarretava em doenças e feridas na 

pele, como vermes e escorbuto. Especificamente no Brasil, os escravizados eram destinados à 

trabalhos nos latifúndios de cana de açúcar, nas minas de ouro e diamantes, nas fazendas de 

café e no trabalho doméstico (ANDRADE, 2019).  

Marcada por extrema violência ï castigos físicos, correntes, humilhações geradas a 

partir de punições públicas, entre outras ï, a escravidão começou a ser contestada pela Inglaterra 

a partir da metade do século XIX, que mostrava-se interessada em ampliar seu mercado 

consumidor no Brasil e no mundo (ANDRADE, 2019). Segundo Carvalho (2016), após a 

aprovação da Lei Bill Aberdeen (1845), realizada pelo Parlamento Inglês, que proibia o tráfico 

de escravos, o Brasil cedeu, então, às pressões inglesas e aprovou a Lei Eusébio de Queiróz ï 

que acabou com o tráfico negreiro ï e a Lei do Ventre Livre (1871) ï que dava liberdade aos 

filhos de escravos nascidos a partir daquela da data de 28 de Setembro de 1871 ï, bem como 

promulgou a Lei dos Sexagenários (1885), que garantia a liberdade aos escravos com mais de 

60 anos de idade. Ao final do século XIX, a escravidão foi mundialmente proibida. 

Especificamente no Brasil, promulgou-se a Lei Áurea na data de 13 de Maio de 1888, realizada 

pela princesa Isabel, que abolia a escravidão. Embora as leis tenham dado liberdade jurídica 

aos escravos, a realidade manteve-se cruel com muitos deles: não havia moradia, nem condições 

econômicas, nem assistência do estado. Enfrentavam o desemprego, preconceito e 

discriminação racial. Devido aos fatores apresentados, a grande maioria passou a viver sob 

péssimas condições e a sobreviver de trabalhos informais (CARVALHO, 2016). 

De acordo com Bueno e Cardozo (2016), embora a Lei Áurea seja reconhecida como 

instrumento na libertação de escravos nos dias atuais, ela ainda traz consigo a ausência de 

medidas para sua efetividade, mostrando-se assim insuficiente à luz da análise histórica da 

sociedade brasileira. Os autores afirmam que 

 

condições análogas à escravidão e escravidão contemporânea são expressões para nos 

referirmos à situação dos escravos modernos, aqueles que viveram e aqueles que ainda 

vivem no per²odo posterior a ñliberta«o dos escravosò como escravos. A diferença 

que separa a escravidão passada da escravidão moderna está no modo de como é 

executada: na primeira, era permitida a compra e venda de escravos; já na segunda, as 

pessoas são escravizadas através do aliciamento. Além disso, não há preocupação em 

manter a pessoa escravizada porque a substituição é facilitada pelo alto índice de 
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desemprego, ou seja, se alguém adoece ou dificulta o trabalho, é substituído por outra 

pessoa, e também seduzido por falsas promessas (BUENO; CARDOZO, 2016, p. 5). 

 

O que fica evidente, segundo os autores, é que na escravidão antiga preservava-se a 

razão do valor patrimonial dos escravos. Enquanto que, na escravidão contemporânea, explora-

se sem retornos financeiros e/ou manutenções às necessidades básicas. 

 

Figura 26 - Quarta Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

Desde a introdução do futebol no Brasil, em 1894, o país é visto e conhecido, nacional 

e internacionalmente, através das três maiores expressões de seu povo: a região católica, o 

samba e o futebol (CALDAS, 1986). Apresentando-se como um fenômeno social de grande 

alcance, uma vez que este engloba comportamentos, ações e situações desencadeadas por 

organizações e grupos no Brasil e no mundo, o futebol transita nos debates e análises de cunho 
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político, social e ideológico, sendo encarado como uma atividade lúdica espetacular. A 

ludicidade mostra-se inserida no dia-a-dia da sociedade, fomentando a paixão dos torcedores, 

independentemente de classe social, cor e/ou gênero, dentro da sua identidade cultural. De cada 

time ou seleção nacional, é esperado, principalmente por parte dos torcedores, nada menos do 

que a vitória, uma vez que estes sentem-se como sendo parte do time que vai à campo. Caldas 

(1986, s/p) afirma que, 

 

na verdade, Sócrates reportava-se à questão mais delicada do futebol profissional no 

Brasil: como este esporte em nosso país exige vitórias a curtíssimo prazo como 

condição para o atleta manter seu emprego, então elas têm que ser conseguidas, ainda 

que para isso se use da violência e de outros expedientes, em detrimento da qualidade 

do espetáculo. 

 

Figura 27 - Quinta Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 
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A bauxita é uma rocha encontrada, geralmente, próxima à linha do Equador e é utilizada 

para fins comerciais de extração de alumínio, tendo em vista que contém de 15% à 25% do 

elemento em sua composição. Estima-se que há aproximadamente 29 bilhões de toneladas 

métricas de reservas de bauxitas espalhadas pelo mundo. Sua extração das minas ocorre, 

normalmente, a partir da remoção da camada de rochas e argilas que cobrem a rocha, seguido 

de um transporte para a usina onde é lavada e britada para que, então, seja transportada para o 

refino (HYDRO, 2016). 

Embora a lama formada durante o processo seja depositada em bacias de rejeitos para 

que seja coberta e receba o plantio de espécies nativas, a lavra rompe a superfície do solo, 

causando desafios ambientais que podem ser englobados em cinco categorias: poluição da água, 

poluição do ar, poluição sonora, subsidência do terreno, incêndios causados pelo carvão e 

rejeitos radioativos (CPRM, 2002).  
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Figura 28 - Sexta Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

O planeta terra é internamente estruturado por três camadas. A primeira constitui-se 

como uma camada superficial sólida que envolve o planeta, sendo denominada Crosta Terrestre, 

e apresenta forma de relevo (superficial), bem como estruturas geológicas (interna). A segunda 

camada é viscosa e apresenta-se logo abaixo da Crosta Terrestre, sendo nomeada Manto. Esta 

é formada por diferentes tipos de rochas siliciosas ricas em ferro e magnésio que encontram-se 

em um estado complexo, devido à exposição às altas temperaturas, e misturam materiais sólidos 

e fundidos denominados Magma, sendo este dividido em duas camadas ï Manto Superior e 

Manto Inferior. Denominada Núcleo, a terceira camada é a parte central do planeta, formada 
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por metais submetidos à temperaturas extremamente elevadas, que divide-se em duas partes: 

Núcleo Externo e Núcleo interno (BBC, 2018). 

A Crosta Terrestre, juntamente com parte do Manto Superior, formam a camada sólida 

mais externa do planeta, denominada Litosfera, que é constituída por rochas e solo e está 

fragmentada em Placas Tectônicas. À medida que se movem, estas placas tectônicas colidem, 

convergem ou se separam, causando a reciclagem e a criação, respectivamente, de novas placas, 

ou seja, torna-se um processo contínuo de criação e destruição (GANDINI, 2018). Segundo a 

autora, fixados na Litosfera, os continentes do planeta terra deslizam junto com as placas que 

estão em movimento. Este fator explica a formação de cadeias de montanhas, associações de 

rochas, estruturas do fundo do mar, vulcões e terremotos. Neste sentido, entende-se que, pela 

região afetada ter sido formada sob várias fraturas da Crosta Terrestre, como anuncia a 

reportagem na íntegra, os constantes choques entre as placas tectônicas que englobam a região 

manifestam-se através desta rachadura na terra. Entretanto, para a cronologia humana, estes 

processos geológicos são lentos e, para que efetivamente ocorra a divisão da África, estima-se 

que demore alguns milhões de anos (EL PAIS, 2018). 
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Figura 29 - Sétima Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

No ano de 2015, durante a 21º Conferência das Partes (COP21) da Convenção-Quadro 

das Nações Unidas sobre Mudanças Climáticas (UNFCCC, na sigla original em inglês), o 

Acordo de Paris reconheceu o importante papel dos povos indígenas e das comunidades locais 

na proteção das florestas, na prevenção do uso e da cobertura da terra e dos seus conhecimentos 

tradicionais (OLIVEIRA, 2018). Na ocasião, representantes de governos, organizações da 

sociedade civil, povos indígenas e comunidades tradicionais deram início às negociações para 

a implementação da Plataforma de Comunidades Locais e Povos Indígenas. De acordo com a 

FUNAI (2017, s/p), 
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o objetivo geral da plataforma é fortalecer o conhecimento, as tecnologias, as práticas 

e os esforços de comunidades locais e povos indígenas relacionados à abordagem e à 

resposta à mudança do clima, facilitando a troca de experiências e o compartilhamento 

de melhores práticas e lições aprendidas sobre mitigação e adaptação de forma 

holística e integrada. Deverá ainda fortalecer o engajamento de comunidades locais e 

povos indígenas no processo da UNFCCC. 

 

A criação da plataforma visa a promoção da troca de experiências e melhores práticas 

visando à aplicação, fortalecimento, proteção e preservação do conhecimento tradicional, dos 

conhecimentos dos povos indígenas e dos sistemas de conhecimento local relacionados à 

abordagem e à resposta à mudanças climáticas, reconhecendo que os países signatários da 

Convenção devem respeitar, promover e considerar suas respectivas obrigações relativas aos 

direitos dos povos indígenas e das comunidades locais facilitando, assim, uma ação climática 

mais forte e ambiciosa (FUNAI, 2017). 

Embora as relações dos povos indígenas e comunidades locais com o meio ambiente 

revelem ampla variedade de estratégias e ações visando a preservação e restauração da 

biodiversidade e dos serviços de ecossistemas (REZENDE, 2015), percebe-se que, no Brasil, 

as atitudes caminham em contramão aos esforços prescritos pelo debate internacional do âmbito 

da COP21. ñExemplo disso s«o os cortes orçamentários da Funai, o seu sucateamento e 

aparelhamento pela bancada ruralista, somado à Emenda Constitucional 95, conhecida como 

ñTeto de Gastosò ï conforme denunciado em artigos do Inescò (OLIVEIRA, 2018, s/p). 

Segundo a autora, no Brasil, os povos indígenas lidam com invasões à seus territórios e 

assassinatos de seus líderes que buscam defender suas terras, seus recursos e suas culturas. 

 

http://www.inesc.org.br/noticias/noticias-do-inesc/2018/abril/direitos-indigenas-entre-desmontes-oportunismos-e-resistencia/view
http://www.inesc.org.br/noticias/noticias-do-inesc/2017/dezembro/desconstruindo-a-201causteridade201d-os-mais-pobres-continuam-pagando-a-conta
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Figura 30 - Oitava Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

De acordo com Meldau (2018), a Hérnia pode ser definida como uma protrusão de um 

órgão ou parte dele a partir de um orifício natural ou adquirido. Ela apresenta diversas 

possibilidades, destacando-se três principais: inguinal, cuja ocorrência é na região da virilha; 

umbilical, que surge ao redor do umbigo; e epigástrica, que ocorre na linha média do abdômen. 

Basicamente, os intestinos, o estômago, o fígado, entre outros localizam-se na cavidade 

abdominal, permanecendo nas suas posições por meio de aponeuroses, músculos e pele. 

Quando, por ventura, esta parede fica debilitada, pode haver formação de um orifício na parede 

muscular, tendendo ao deslize dos componentes existentes na cavidade abdominal para este 

orifício, resultando em uma protrusão (MELDAU, 2018). Segundo a autora, o tamanho do 

orifício mostra-se importante, uma vez que 

 

se ele for grande, provavelmente irá causar apenas certo desconforto ao paciente, 

enquanto que um orifício diminuto poderá causar um estrangulamento do órgão 

herniado. Essa situação é considerada uma emergência médica, pois, nesse caso, o 

paciente corre risco de morte, necessitando ser operado rapidamente, uma vez que o 

órgão em questão fica sem receber suprimento sanguíneo, o que pode evoluir para 

isquemia e necrose (MELDAU, 2018, s/p). 
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De acordo com a reportagem acima, o procedimento recomendado para este caso foi 

negligenciado pelos profissionais da Santa Casa de Sorocaba, que apesar de laudos e exames 

realizados anteriormente terem sido apresentados, a paciente em questão recebeu alta por não 

se tratar se uma cirurgia de caráter emergencial. Vale ressaltar que, embora apresente-se estas 

informações, ao final do segundo badge foi possível descobrir que o estudante estava apenas 

ñbrincandoò com a professora da disciplina. 

 

Figura 31 - Nona Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

É evidente a grave crise financeira que o estado do Rio de Janeiro vêm passando nos 

últimos anos, tendo em vista a queda no preço do petróleo, sendo este uma importante fonte de 

renda do estado, a crise da Petrobrás, a corrução investigada pela Operação Lava Jato, que 

prendeu três ex-governadores, entre outras. O que se assiste frequentemente nos jornais locais 

e nacional são cenas de protestos de servidores públicos com salários atrasados, falta de 
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recursos em hospitais públicos, greve do policiamento, escalada da violência no estado, etc. 

Estes, entre outros fatores, contribuem para o aumento do número de desempregados no país. 

Particularmente no estado do Rio, segundo Costa (2018), a taxa de desemprego está em 

15%, sendo esta a maior da região sudeste. Embora as capitais do país tendem a uma maior 

oportunidade de trabalho, se comparadas a cidades de interior, o estado do Rio de Janeiro possui 

a menor taxa de desalento do país (COSTA, 2018). Segundo a autora, em números absolutos, 

o contingente de pessoas que desistiram de procurar emprego somou setenta e um mil pessoas, 

permanecendo como o terceiro maior contingente desde o ano de 2012. 

 

Figura 32 - Décima Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

Segundo Weller (2018), no ano de 2013, a Síria aderiu ao acordo assinado por 192 

estados que proíbe a produção, a posse e o uso de armas químicas. Todavia, desde a assinatura, 

houve 40 registros de utilização de armas químicas, feitos sob acusações, utilizadas no país. 

Frente às acusações, um mecanismo especial e conjunto entre a Organização pela Proibição de 

Armas Químicas (OPCW, na sigla em inglês) e o Conselho de Segurança definiu meios para 

responsabilizar os autores destes tipos de armas. Porém, não obteve sucesso graças ao veto da 

Rússia após a acusação ao governo de Bashar al-Assad, presidente da Síria (WELLER, 2018). 
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Neste sentido, segundo o autor, alegando que não havia perspectiva de obter, no 

Conselho de Segurança, algum tipo de retaliação ao uso de armas químicas na Síria, as três 

potências ocidentais ï Estados Unidos, Reino Unido e França ï realizaram ataques com 

bombardeios nos arredores de Damasco, capital da Síria, como forma de cobrar o compromisso 

firmado pela Síria na Convenção sobre as Armas Químicas. 

Entretanto, de acordo com a reportagem acima, não foi encontrada nenhuma prova da 

utilização de armas químicas após a verificação do exército russo, como também as pessoas 

doentes que estavam no hospital visitado pelos especialistas médicos não foram avaliadas como 

vítimas de um ataque com armas químicas.  
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Figura 33 - Décima Primeira Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

Como visto anteriormente, a Lei Áurea foi promulgada no Brasil na data de 13 de Maio 

de 1888, pela princesa Isabel, passando esta data a ser comemorada ao longos dos anos. 

Entretanto, mesmo que a lei tenha dado liberdade jurídica, os escravos ainda não possuíam 

condições econômicas, nem moradias, nem assistência do estado. Lidavam com o desemprego, 

preconceito e discriminação racial (CARVALHO, 2016). Neste sentido, segundo Bueno e 

Cardozo (2016), entende-se que a lei traz consigo a ausência de medidas para sua efetividade, 

mostrando-se assim insuficiente à luz da análise histórica da sociedade brasileira. 
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Segundo Iraheta (2017), após a assinatura da Lei Áurea, o império não adotou políticas 

públicas para pretos e mulatos. Os escravos não poderiam se tornar senhores de engenho ou 

donos de propriedades, tendo em vista que não foi executada uma reforma agrária pró-negros. 

Igualmente, eles não foram incentivados à alfabetização e qualificação profissional, mantendo-

se assim o fosso real de formação e condições de vida entre brancos livres e escravos recém 

liberados. 

 

Figura 34 - Décima Segunda Atividade do Segundo Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 21 nov 2018. 

 

Antes que a gasolina e demais produtos afins cheguem aos postos de combustível para 

serem comercializados, eles necessariamente percorre por algumas etapas de processo. Sua 

principal matéria-prima é o petróleo, sendo este um material extraído do subsolo marítimo. A 
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extração do petróleo varia de acordo com a profundidade em que o óleo é encontrado, podendo 

estar nas primeiras camadas ou até sete mil metros de profundidade (FONSECA, 2018). 

Segundo o autor, após a extração, o material é transportado por meio de oleodutos e/ou 

navios petroleiros até as refinarias que irão realizar sua decomposição e transformação em 

gasolina pura e outros produtos. Após esta fase, a gasolina pura é vendida para as distribuidoras, 

que irão misturá-la ao etanol anidro, cuja quantidade deste componente é estipulada pelo 

governo, e distribuí-la aos postos de combustível. 

As distribuidoras poderão decidir se a compra será realizada nas estatais nacionais ou 

importadas das estatais internacionais, uma vez que não há obrigação de compra de combustível 

produzido somente no Brasil. Por não ser tabelado, o preço do combustível é estipulado pelos 

estabelecimentos que irão comercializá-lo. Neste sentido, para a atribuição de preços, leva-se 

em consideração as variáveis ao longo do processo, como cargas tributárias, frete pelo 

transporte, cotação do dólar e a cotação internacional do barril de petróleo caso venha a ser 

importado. Em outras palavras, o valor final do combustível dependerá do valor necessário para 

seu preparo e da cobrança de impostos realizados pelo ICMS (Imposto sobre Circulação de 

Mercadorias e Serviços), PIS (Programa de Integração Social), COFINS (Contribuição para o 

Financiamento da Seguridade Social) e CIDE (Contribuição de Intervenção no Domínio 

Econômico) (FONSECA, 2018). Na mesma vertente, os preços dos demais produtos 

acompanham a oscilação de preços dos postos. 

Retomando a pressupostos anteriores, na primeira metade da disciplina, foram 

estudados uma diversidade de textos midiáticos com o objetivo de desenvolver uma atitude 

analítica, que permite aos estudantes enxergarem as camadas de interpretação existentes em 

uma mensagem. Segundo a professora, ao desmontar o texto e observar como uma narrativa é 

estruturada e, também, quais signos são selecionados e o que eles potencialmente representam 

no sintagma narrativo em questão, foi compreendido que, muitas vezes, histórias aparentemente 

ñbanaisò vindas de um videoclipe de m¼sicas ou de comerciais televisivos acabam firmando o 

que o semi·logo franc°s Roland Barthes chamou de ñConota»es Abusivasò. Ocorre que a 

sociedade está imersa em um universo de narrativas midiáticas abusivas e, em algum momento, 

esta farra ideológica precisa ser enfrentada pela educação. Neste contexto, a professora indica 

que o pesquisador da educação para a mídia, Henry Jenkins, propõe algumas habilidades 

fundamentais que deveriam ser prioridade na escola. Duas delas foram interessantes para o 

segundo badge: ñplayò e ñperformanceò. Segundo Jenkins, a habilidade de jogar invoca a 

experimentação com o seu entorno, como uma forma de resolver problemas. Já a habilidade de 
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ñperformatizarò requer que saibamos adotar identidades alternativas para improvisar modos de 

descobrir em situações novas e inesperadas.  

Foi neste espírito que surgiu a ideia de uma chave para a segunda avaliação gamificada. 

A tarefa proposta foi jogar com o enigma do ñcofrinho da bundaò do vilão aparente (que não é 

o verdadeiro vilão). Porém, a interpretação deveria ser feita com as pistas fornecidas, que vêm 

de outra cultura. Ou seja, para resolver o enigma, seria preciso performatizar e jogar com o 

ponto de vista de outras pessoas. Em suma: Lucky Dip (Figura 20) é uma narrativa que se passa 

em um país europeu, provavelmente a Inglaterra, já que a menina chega ao píer em um ônibus 

vermelho, típico daquele país. É neste local narrativo, a Europa, que vive o vilão, caracterizado 

como um sujeito que tem o cofrinho da bunda de fora. Na cultura brasileira, mostrar o cofrinho 

tem uma conotação humorística ï ñpagar cofrinhoò tem um significado pr·ximo ao de ñpagar 

um micoò, e isso pode acontecer com qualquer um. S· que o sentido no local da narrativa de 

Lucky Dip é ligeiramente diferente. E essa diferença é dada pelas pistas que foram agrupadas 

no material distribuído para os estudantes na aula. Evidencia-se um frame de desenho animado, 

uma fotografia de propaganda de uma camiseta vendida pela internet e três expressões em 

idiomas estrangeiros: ñplumberôs crackò (ñfenda do encanadorò, traduzido da língua inglesa), 

ñbluiderôs bumò (ñtraseiro do pedreiroò, traduzido da l²ngua inglesa) e ñsourire du plombierò 

(ñsorriso do encanadorò, traduzido da língua francesa). Ao se fazer uma navegação transmídia 

entre camiseta, desenho animado e expressões populares em outros idiomas, encontra-se um 

padrão: na cultura europeia, quem mostra o ñcofrinho da bundaò é o encanador ou o pedreiro e, 

por extensão, qualquer trabalhador braçal que precisa se abaixar para trabalhar. 

Neste sentido, este padrão fundamenta a resposta ao enigma: por que o (falso) vilão 

aparece com o cofrinho da bunda de fora? Simplesmente por que ele é caracterizado como um 

trabalhador braçal, um encanador, pedreiro ou algo semelhante. Isto é, de todas as maneiras 

potencialmente possíveis para representar um vilão, os criadores de Lucky Dip escolheram o 

estereótipo do trabalhador braçal. Esse estereótipo pode ou não ser problematizado, isto é, pode-

se questionar em qual medida é legítimo associar o malvado com o trabalhador braçal. Porém, 

para ganhar a vantagem no game, bastava identificar o padrão nas pistas. De todas as repostas 

postadas dentro do prazo, a que mais se aproximou do padrão dado pelas pistas ganhou o 

enunciado da prova do segundo badge com 24 horas de antecedência e pôde escolher um(a) 

colega para trabalhar na tarefa. 

Quanto às postagens relacionadas ao segundo badge, a professora realizou a avaliação 

geral dos conteúdos criados pelos estudantes tendo em vista que, se a criatividade requer a 

habilidade de combinar elementos conhecidos de uma forma inesperada, então quanto mais os 
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estudantes fugirem da previsibilidade, mais originais e criativos eles seriam. Tome como 

exemplo a frase: "Quando me deparo com um sorvete, eu fico...". Esta frase pode ser 

completada com diversos adjetivos, em uma escala do mais previsível para o mais imprevisível. 

i. "Quando me deparo com um sorvete, eu fico alegre..." 

ii.  "Quando me deparo com um sorvete, eu fico em outra dimensão..." 

iii.  "Quando me deparo com um sorvete, eu fico pelada..." 

Neste sentido, para avaliar os badges, foram considerados dois aspectos: se as produções 

deslocavam o sentido original do quadro ou se só o reforçavam; e quais produções souberam 

deslocar o sentido de forma mais surpreendente. Assim sendo, observou-se nas produções as 

seguintes ponderações: 

 

Quadro 2 - Ponderações a respeito das postagens do segundo badge 

Postagem do Estudante Ponderação 

Figura 23 Preocupação 

Figura 24 Tragédia 

Figura 25 Afronta aos Direitos Humanos 

Figura 26 Choque Cultural (Bem-humorado) 

Figura 27 Crítica da Ideologia Jornalística 

Figura 28 Evento Extraordinário 

Figura 29 Genocídio e Catástrofe Climática 

Figura 30 Injustiça Social com um Toque de Sensacionalismo 

Figura 31 Injustiça Social 

Figura 32 Preocupação 

Figura 33 Afronta aos Direitos Humanos 

Figura 34 Preocupação 

 

 

4.3 DESIGN THINKING E STORYTELLING INSERIDAS NO CONTEXTO DO TERCEIRO 

ESPAÇO DE APRENDIZAGEM 

 

O terceiro badge foi realizado em duas etapas, as quais corresponderam à discussão 

acerca da utilização da técnica Storytelling, um dos elementos-chave presentes em um game, e 

da utilização da abordagem Design Thinking, que mobiliza ferramentas de visualização de 

ideias subjetivas, ambas inseridas no contexto do chamado ñterceiro espaço de aprendizagemò.  
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Segundo Bhabha (2004), o Terceiro Espaço apresenta-se como a parte mais significativa 

das experiências de aprendizagem, ocorrendo no contínuo de dois espaços, isto é, no entremeio 

de duas situações que, culturalmente, estão interligadas. De modo a exemplificar, um estudante 

sai de sua casa (primeiro espaço) e percorre um trajeto até a universidade (segundo espaço). O 

momento em que o estudante está transitando de sua casa para a universidade configura-se 

como um Terceiro Espaço de Aprendizagem e, neste espaço, segundo o autor, ocorre uma 

produção de sentido. Pode-se exemplificar outros Terceiros Espaços presentes entre o mundo 

virtual e o mundo real, entre o trabalho e a instituição de ensino, entre o trabalho e a casa, etc. 

A constituição do Terceiro Espaço, especialmente no que tange ao âmbito acadêmico, 

requer a compreensão de que a construção do conhecimento sobre a docência não deve se dar, 

nem de ñfora para dentroò, nem de ñdentro para foraò, mas sim por ñinterm®dio da rela«o 

dial®tica e compartilhada desses dois espaos formativos: a universidade e a escolaò (FELĉCIO, 

2014, p. 422). Neste sentido, buscou-se utilizar de práticas pedagógicas que auxiliem o 

professor, educador, e o estudante a enxergarem este Terceiro Espaço dentro do processo de 

ensino e aprendizagem no qual estão inseridos. 

O Storytelling é, basicamente, definido como a arte de contar histórias. De acordo com 

Baker (2014, p. 25), ñ(as) hist·rias nos ajudam a ver o que os outros veem, pensar o que os 

outros pensam, conectando as ideias e, no processo, unificando os nossos pensamentos, 

motiva»es e a»esò. Elas são capazes de auxiliar na compreensão das experiências individuais, 

criando uma percepção do mundo em si e construindo ligações com o conhecimento que venha 

a ser adquirido (OLIVA et. al., 2017). Neste sentido, entende-se que o Storytelling demanda 

que o narrador demonstre habilidades suficientes para apropriar-se de narrativas significativas 

capazes de desafiarem e motivarem inspirações e imaginações no interlocutor.  

Partindo do pressuposto e voltando-se o olhar para as práticas pedagógicas, buscou-se 

atribuir aos estudantes a função de narradores da realidade vivenciada por eles mesmos, na 

tentativa de tornar, assim, plural a construção de sentidos e o processo de ensino e 

aprendizagem. 

Já o Design Thinking é uma abordagem referente ao pensamento do designer, no qual 

busca-se a formulação de questões a partir da compreensão dos fenômenos. Isto é, formulam-

se perguntas que são respondidas a partir das informações coletadas durante a observação do 

universo que permeia o problema (VIANNA et. al., 2012). Tal abordagem apresenta-se como 

inovadora, principalmente, por introduzir novos significados aos conceitos e atrelar a visão de 

inovação ao desenvolvimento ou integração das novas tecnologias, centrando-se no ser humano 
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que enfatiza a observação, a colaboração, o rápido aprendizado, a visualização de ideias e a 

construção acelerada de protótipos de conceitos (LOCKWOOD, 2009). 

Especificamente na Educação, dentro de sala de aula, o professor, educador, utiliza-se 

da abordagem Design Thinking para relacionar o conteúdo às estratégias de aprendizagem, 

atrelando-os aos interesses dos estudantes e conectando seu dia-a-dia fora da escola aos 

conteúdos que serão trabalhados dentro dela. A partir de questionamentos, o professor é capaz 

de redesenhar o processo de ensino e de aprendizagem ao inserir novos desenhos à sala de aula 

e contribuir para o planejamento de novos sistemas. Neste sentido, as ferramentas do Design 

Thinking vêm se mostrando muito úteis para visualizar ï e comunicar ï aquilo que tende a ficar 

restrito à subjetividade do aprendiz. 

 

Figura 35 - O Design Thinking dentro da Rede de Ensino 

 

Fonte - Adaptado do material Design Thinking para Educadores, disponível em: 

<https://issuu.com/dtparaeducadores/docs/dt_livro_001a017>. 
 

Partindo deste viés, o objetivo da terceira avaliação gamificada da disciplina foi reunir 

as habilidades e as características destes três elementos, Terceiro Espaço de Aprendizagem, 

Storytelling e Design Thinking, a partir da utilização do aplicativo Instagram, uma rede social 

online de compartilhamento de fotografias e vídeos entre os usuários. Utilizou-se do Terceiro 

Espaço para que os estudantes fossem oportunizados à correlação, nos espaços do seu dia-a-

dia, da sua vida profissional com o futuro que eles planejam alcançar. Para tal, utilizou-se da 
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técnica Storytelling atrelada à função Stories12, disponível no aplicativo, uma vez que estas 

permitem a contação de histórias capazes de conquistar um determinado público.  

De modo a subsidiar as atividades ao longo do terceiro badge, optou-se pela abordagem 

Design Thinking, que utiliza-se de cinco fases (Figura 36) para deslocar-se da identificação de 

um desafio até a construção de sua solução.  

 

Figura 36 - As cinco fases da abordagem Design Thinking 

 

Fonte - Design Thinking para Educadores, Disponível em: 

<https://issuu.com/dtparaeducadores/docs/dt_livro_001a017>. 
 

Neste sentido, na primeira fase, a descoberta, os estudantes foram convidados à uma 

atividade oral, dentro de sala de aula, onde foram desafiados a exemplificar o uso do Terceiro 

Espaço no seu dia-a-dia ¨ luz do questionamento: ñVoc°s aprendem apenas na Universidade?ò. 

O objetivo desta atividade foi exemplificar aos estudantes a ideia que rege o Terceiro Espaço 

de Aprendizagem De um modo geral, os estudantes puderam compreender que o processo de 

aprendizado ocorre, também, em espaços alternativos ï praças públicas, bibliotecas, dentro de 

casa, no trajeto de um lugar para o outro, etc. ï e que o conhecimento pode ser construído a 

partir da relação compartilhada entre a universidade e outros campos do seu dia-a-dia. 

A segunda e terceira fase, interpretação e ideação, respectivamente, foi o momento 

reservado para os estudantes compartilharem seus pensamentos a partir de ilustrações. Para tal, 

foi pensada a utilização do Storytelling, visando a relação de seus elementos com o desafio 

proposto pela atividade. Estas fases caracterizaram a primeira etapa do terceiro badge. 

                                                 
12 Disponível no aplicativo Instagram, esta função permite a publicação de fotografias e vídeos de curta gravação, 

podendo também serem explorados textos, gifs, widgets, entre outros elementos que são, oportunamente, inseridos 

nas fotografias ou nos vídeos que serão compartilhados. 
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Inicialmente, aos estudantes foram apresentados os elementos do Storytelling, capazes 

de ñprenderò a aten«o do p¼blico-alvo, a partir de duas histórias mundialmente conhecidas: 

Harry Potter e Game of Thrones (Figura 37, respectivamente). 

 

Figura 37 - Harry Potter e Game of Thrones, respectivamente 

 

Fonte - Google Imagens, 29 Jan 2019. 
 

Ambas histórias foram comparadas quanto à similaridade entre os elementos utilizados 

para cativar o público-alvo: chamada, iniciação, mundo comum, desafio, recusa ou reticência, 

mentoria, cruzamento do primeiro portal, provações aliados e inimigos, recompensa, entre 

outros, até o chamado retorno. Tais elementos foram exemplificados à luz de um dos principais 

conceitos de narratologia estudados, difundido pelo antropólogo Joseph Campbell (1949), para 

contar histórias: Monomito (também conhecido como Jornada do herói, Figura 38). 
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Figura 38 - Conceito Monomito (Jornada do Herói), difundido por Joseph Campbell (1949) 

 

Fonte - Super Cinema UP, disponível em: <http://supercinemaup.com/os-tres-atos-e-a-jornada-do-heroi/>. 

 

Norteados pela teoria, os estudantes foram convidados à construção de uma história em 

quadrinhos, destacando o motivo de terem escolhido o curso de Licenciatura em Geografia 

como formação inicial, obedecendo os seguintes critérios:  

i. Construir uma história própria, real e autêntica;  

ii.  Correlacionar os frames, estruturando-os com início, meio e fim;  

iii.  Fazer uso de linguagens alternativas, signos, figuras de linguagem e/ou técnicas de 

edição, como estudados ao longo da disciplina;  

iv. Utilizar-se da criticidade, gerando narrativa atraente. 

O propósito da atividade foi estimular o uso da criatividade e averiguar a habilidade dos 

estudantes em contar histórias, certificando-se assim que o conteúdo estudado foi, efetivamente, 

compreendido. As produções desenvolvidas pelos estudantes estão disponíveis no Anexo II. 

A quarta fase, experimentação, caracterizou-se como a segunda etapa do badge. Nela, 

os estudantes foram convidados a contar histórias a partir de afirmações e/ou questionamentos 

pré-definidos, respeitando as regras estipuladas (Figura 18). 

Inicialmente, buscou-se familiarizar os estudantes ao aplicativo Instagram, destacando 

suas funcionalidades e ferramentas básicas e dando ênfase na função Story, utilizada para 
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realização das atividades. Por intermédio da função Story, os estudantes foram desafiados à 

gravações de vídeos que respondessem a três questionamentos: 

1) O que é bom para você?  

2) Como você planeja um futuro bom para você e o que é necessário para que ele se realize?  

3) Imagine que você é professor de Geografia no ano de 2028. Como gostaria que fosse 

seu país, sua cidade, sua casa e sua escola? 

O desafio proposto, como visto anteriormente, foi a resposta para os três 

questionamentos acima utilizando-se de lugares em que os estudantes pudessem se sentir 

confort§veis, inspirados e em paz para ñobservarò o futuro aos olhos da mente. Foram exigidas, 

no mínimo, três gravações, sendo uma para cada resposta. Todavia, não foi estipulado um 

número máximo de gravações para responder as perguntas. Os critérios a serem obedecidos 

para esta atividade foram fiéis aos critérios da atividade anterior. Propôs-se os questionamentos 

com a intencionalidade de estimular a utilização do Terceiro Espaço de Aprendizagem para que 

os estudantes possam compreender a relevância deste espaço para seu processo de 

aprendizagem. Igualmente, intencionou-se ao estímulo do uso da criatividade e averiguação da 

habilidade dos estudantes em contar histórias, certificando-se que todo o conteúdo abordado 

dentro do terceiro badge foi, efetivamente, compreendido. Para as produções, os estudantes ï 

em sua maioria ï utilizaram filmagens de si próprios. De modo a preservar suas identidades, 

optou-se por não disponibilizar as imagens em anexo. 

No geral das avaliações, foi possível identificar que não houve uma média significativa 

de atividades que conseguissem alcançar todos os critérios esperados, uma vez que a maioria 

dos estudantes deixou de utilizar linguagens alternativas, signos, figuras de linguagem e/ou 

técnicas de edição. Em contrapartida, com relação ao cumprimento das regras, todos 

mostraram-se fiéis. 

Os vídeos postados implicam a uma coerência construída com base na visão que se tem 

das narrativas que posicionam os estudantes no cerne de suas preocupações. Exemplos disto 

tornam-se evidentes quando os estudantes fazem relação com a necessidade da ampliação de 

políticas públicas e democratiza«o dos espaos p¼blicos de forma ¨ ñconectarò as pessoas fora 

do ambiente virtual. Do ponto de vista teórico da Geografia, a natureza apresenta-se como um 

elemento constitutivo da vida urbana. Entretanto, do ponto de vista identificado nos vídeos, a 

subjetividade dos narradores sugerem-na como um espaço raro de utilização, tornando-a assim 

um local ñconfort§velò para a realiza«o da atividade. Outro exemplo transparece nas narrativas 

que fazem rela«o com a necessidade de ser ñbem sucedidoò uma vez que, conforme 
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identificado na subjetividade dos narradores, esta condi«o os fazem acreditar que ñvenceram 

na vidaò. 

Ainda que se tenha uma maioria demonstrando preocupação, há narrativas que foram 

desenvolvidas apresentando outros aspectos. Uma delas vem a ser a utilização da música de 

fundo, projetando a subjetividade do narrador à busca da inspiração que ocorre quando se está 

em um local pessoal (no vídeo o narrador encontra-se dentro de seu próprio quarto) regado à 

inspiração ocasionada pela música reproduzida. Toma-se como outro exemplo narrativas 

desenvolvidas em uma única dimensão. Embora elas possam dificultar possíveis relações que 

o público-alvo seja oportunizado a criar com o ambiente narrado, ainda sim, para o narrador, 

trata-se de um aspecto capaz de inspirá-lo à construção de seus próprios sentidos da narrativa 

pessoal. 

Diante das perspectivas apresentadas, interpreta-se as narrativas produzidas pelos 

estudantes coerentes à utilização da técnica Storytelling e da abordagem Design Thinking, 

ambas desenvolvidas dentro do Terceiro Espaço de Aprendizagem. Incentivados à construção 

de sentidos que possam ser assimilados pelos interlocutores, os estudantes mostraram-se hábeis 

a produzir narrativas que levem o público-alvo a conhecer determinados aspectos, próprios de 

suas preocupações. No terceiro badge, ao que parece, a turma finalmente se familiarizou com 

o sistema de regras típico da Gamificação. 

A pesquisa caracterizou-se como um quebra-cabeça (Figura 39), cuja primeira peça 

seria a realização de um levantamento sobre o que é o processo da Gamificação como um todo 

para que, então, fosse possível configurar a segunda peça como sendo a Gamificação dentro do 

contexto escolar. A terceira peça foi representada pela compreensão dos mecanismos de 

avaliação comumente praticados na formação de professores, de modo a definir em qual tipo 

as avaliações gamificadas estariam enquadradas. Percebeu-se, então, que esta proposta 

enquadra-se nas avaliações somativa e formativa e exige envolvimento e responsabilidade por 

parte dos estudantes. Embora o sistema de recompensas tenha sido utilizado para ranquear os 

scores da turma, as avaliações oportunizaram os estudantes à recorrerem aos processos de 

orientação e interpretação do conteúdo a partir da seleção de estratégias e respeito aos critérios 

e regras estipulados. Desta forma, entende-se que os estudantes foram incentivados ao 

aprofundamento do conteúdo estudado, bem como à reflexão e automonitorização. A quarta 

peça consistiu na compreensão das funcionalidades da Plataforma Moodle, visto que esta é o 

ambiente virtual oficial das disciplinas da UFTM e, portanto, as avaliações deveriam ser 

atreladas à ela. Visando um sistema de recompensas capaz de unir a Gamificação à plataforma 

Moodle, optou-se pela compreensão do funcionamento e utilização do sistema Open Badge 
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dentro da plataforma, sendo esta a penúltima peça do quebra-cabeça. Por fim, a característica 

da última peça foi a sistematização de atividades gamificadas atrelas às peças anteriores. 

 

Figura 39 - Caracterização da Pesquisa 

 

Fonte - Elaborada pela Autora, 30 Dez 2018. 
 

Foi possível notar que a estratégia de avaliação por badges utilizada na disciplina 

preocupa-se com a promoção da reflexão e criticidade acerca dos conteúdos abordados. 

Entretanto, estratégias deste tipo exigem envolvimento e responsabilidade por parte dos 

estudantes. Santos (2016) afirma que, 

 

tal como pensadas, o êxito destas estratégias depende de uma atitude de compromisso 

e de sentido de responsabilidade por parte do aluno. Esta associação forte entre as 

estratégias avaliativas com propósito de apoiar a aprendizagem e certas atitudes dos 

alunos gera oportunidades para as desenvolverem simultaneamente. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Retomando a teoria, ao deparar-se com um game, o indivíduo envolve-se até que perca 

a noção do tempo, procurando pistas, desvendando os enigmas e solucionando cada campo de 

palavras. O próprio player coloca como meta para si chegar positivamente ao resultado final e 

com isso volta toda a sua atenção para o game. Este fato não ocorre, necessariamente, somente 

ao jogar, mas também trabalhando em um hobby, terminando tarefas do trabalho, cozinhando, 

pedalando no parque, pintando uma tela, enfim, concluindo ações que despertem no indivíduo 

prazer e atenção exclusiva. Segundo Kapp (2012), se um indivíduo já passou por esta 

experi°ncia de ñse desligar da vidaò e focar exclusivamente na a«o que est§ exercendo at® que 

a finalize, então ele(a) experimentou o que o psicólogo húngaro Mihaly Csikszentmihalyi 

chama de ñFlowò. 

De acordo com Kapp (2012, p.71) (tradução nossa), flow ® um ñestado mental de 

operação no qual uma pessoa está totalmente imersa e concentrada no que está fazendo; Isso 

implica no envolvimento mental completo e no compromisso contínuo no processo da 

atividadeò. O autor afirma que este ® o estado ideal entre o t®dio e a ansiedade (ou a frustra«o). 

Segundo Csikszentmihalyi (1990), existem oito componentes que tornam este estado 

mental possível: 

i. Tarefas Possíveis: o indivíduo sente-se seguro de que pode realizar a tarefa com certo 

grau de esforço, não sendo ela nem muito simples, nem muito complexa; 

ii.  Concentração: não há distrações, pois as ações do indivíduo trabalham perfeitamente 

juntas aos pensamentos; 

iii.  Objetivos Claros: não há ambiguidades sobre o que tem que ser feito. O objetivo é 

claramente exposto; 

iv. Feedback: é importante que o indivíduo saiba, instantaneamente, se sua ação está sendo 

realizada corretamente ou erroneamente; 

v. Envolvimento Sem Esforço: o nível de habilidade exigido à tarefa se mostra no mesmo 

patamar que as habilidades e o esforço do indivíduo que irá exercer a tarefa; 

vi. Controle Sobre As Ações: o indivíduo acredita que suas ações implicarão em 

resultados intencionais e imediatos; 

vii.  Preocupações Consigo Mesmo Desaparecem: o indivíduo absorve a atividade de tal 

forma que não pensa em nenhuma outra coisa; 

viii.  Perder a Noção do Tempo: o indivíduo acredita estar envolvido com a tarefa por 

alguns minutos, quando na verdade podem ter se passado horas. 
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Pensando o flow na educação, em particular com o auxílio da Gamificação, o objetivo 

ideal é que o designer da atividade educacional gamificada saiba introduzir um estado de Flow 

na atividade, baseando-se nestes componentes anteriormente citados. A figura 40 ilustra um 

esquema resumido acerca deste estado mental, que poderá auxiliar o profissional na criação de 

atividades. 

 

Figura 40 - Flow 

 

Fonte - Elaborada pela Autora, 10 Out 2018. 

 

Pensando na disciplina, as avaliações gamificadas englobaram cinco, dos oito 

componentes que caracterizam o Flow. A comear pelo componente ñTarefas Poss²veisò, as 

atividades foram pensadas em três níveis diferentes ï básico, intermediário e expert ï, os quais 

foram ñtestadosò pelo Grupo Colaborativo. Isto ®, dentre os cinco membros, haviam quatro 

formações de campos distintos, para os quais foi apresentado, brevemente, o conteúdo discutido 

em sala de aula para que, assim, eles pudessem compreender e realizar as tarefas propostas.  

Neste sentido, seria, então, possível estruturar a tarefa no entremeio do simples e do 

complexo, disponibilizando um tempo suficiente para que estas pudessem ser exercidas. A 

autonomia dada ao estudante no momento de escolha da realização dos badges foi pensada de 
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acordo com o componente ñControle Sobre as A»esò. Os estudantes tiveram a liberdade para 

definir seus próprios score ao final da disciplina, uma vez que a eles foi apresentado o sistema 

de recompensas no início do semestre, antes de iniciarem as avaliações gamificadas. Neste 

sentido, eles foram oportunizados a optar pela realização das tarefas que lhes fossem 

convenientes, isto é, desconsiderando-se a pontuação de badge destaque, se eles optassem por 

realizar, somente, o primeiro e o segundo badge, saberiam que iriam acumular 6 pontos ao final 

da disciplina, o que acarretaria em exame final para atingir a média. Se eles optassem pela 

realização do primeiro e do terceiro badge, saberiam que iriam acumular 7 pontos, atingindo 

assim a média e sendo aprovados na disciplina. Igualmente seria se eles optassem pela 

realização do segundo e do terceiro badge. Como no sistema de recompensas não é possível 

realiza«o de ñmetadeò da tarefa, caso o estudante realize, apenas, algumas etapas do processo, 

ele ñmorreò na fase em quest«o. Entende-se que, ao dar autonomia e motivar os estudantes à 

tarefas que eles sentem-se capazes de reproduzir, provoca-se neles uma absorção da atividade 

de modo que eles mantenham-se concentrados e percam a noção do tempo. Tal afirmação 

evidencia-se na qualidade e habilidades demonstradas por eles nas atividades postadas na 

plataforma Moodle. Vale ressaltar que, em até 48 horas após a postagem das atividades, os 

estudantes contaram com o feedback da professora e do grupo colaborativo quanto às suas 

avaliações e/ou dúvidas em relação ao conteúdo da disciplina. 

Em contrapartida, embora a utilização do Moodle confira à disciplina a oportunidade de 

avaliações processuais, contínuas e online, possibilitando a identificação do estudante com 

aquilo que se faz e permitindo o seu acompanhamento no ambiente virtual, a internet induz, 

facilmente, o estudante à distrações, uma vez que dispõe de um mundo de possibilidades. No 

que compete à clareza nos objetivos, o primeiro badge, como visto anteriormente, trouxe 

ambiguidade em suas regras, tendo em vista que a turma interpretou a avaliação de um modo e 

um único estudante, que não estava presente em sala de aula, interpretou de outro modo. 

Notou-se que, dentro do processo da Gamificação, o professor, educador, é incentivado 

a pensar nos motivadores extrínsecos de modo a fornecer feedback imediato sobre o 

desempenho dos estudantes (motivador intrínseco), possibilitando aos mesmos autonomia, 

competência e esforço voluntário para realização de tarefas. Do ponto de vista prático, foram 

utilizados os scores, pontuações, visto que estas proporcionam aos players uma medição de sua 

pr·pria compet°ncia na realiza«o de uma atividade. ñOs pontos, dependendo de como eles 

estão estruturados, podem fornecer feedback informativo e dados sobre a melhoria do 

desempenho, n«o servindo apenas como s²mbolos extr²nsecosò (KAPP, 2012, p.98) (tradução 
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nossa). Neste sentido, utilizou-se dos scores como forma de oferecer, instantaneamente, aos 

estudantes, um feedback sobre como melhorar sua performance na disciplina.  

De modo a motivar os estudantes à realização de todas as atividades, foram criadas uma 

série de experiências distintas, desafiadoras e que se conectaram entre si, proporcionando-os a 

oportunidade de sucesso a partir do instante em que as tarefas foram concluídas com base nas 

instruções. É importante ressaltar que todos os desafios propostos foram pensados de acordo 

com o nível de conhecimento dos estudantes. Entende-se que a confiança, talvez, possa ser 

considerada o elemento-chave do modelo. A motivação dos estudantes para prosseguir nas 

tarefas sentindo-se confiantes surge a partir do momento em que eles acreditam estar 

controlando seu próprio sucesso (KAPP, 2012). Neste sentido, para tal, os requisitos e as 

expectativas esperadas nas avaliações gamificadas foram expostos antes da divulgação dos 

desafios, isto porqu° ñse eles n«o fazem ideia do que ® necess§rio para ter sucesso em termos 

de tempo e esforo, ent«o eles tendem a ser mais relutantesò (KAPP, 2012, p.54) (tradução 

nossa). 

 Ao realizar um levantamento das pesquisas sobre Gamificação na Educação, percebe-

se que alguns profissionais est«o ñbanalizandoò o termo (KAPP, 2012). Entende-se que isto 

ocorre pela ausência da apropriação dos elementos cujos quais são essenciais para executar o 

processo: engajamento, narração de histórias, visualização de personagens, resolução de 

problemas e fatores de motivação. Faz-se necessário que profissionais que desejam utilizar a 

Gamificação para algum fim se apropriem destes elementos antes de tentar pô-los em prática. 

ñN«o pense em games para aprender do mesmo modo que você pensa em games para crianças. 

Gamificação é uma abordagem séria para acelerar a curva de experiência da aprendizagem, 

ensinar assuntos complexos e pensar sistemasò (KAPP, 2012, p.13) (tradução nossa). É 

fundamental ter mente que a utilização de fatores motivações, elementos de games utilizados 

solitariamente, scores, entre outros, dentro de uma sala de aula não é novidade. ñO que ® novo 

é a ênfase em reunir todos estes elementos de forma envolvente sob o conceito único de 

gamifica«oò (KAPP, 2012, p. 14). 

Muitos dos elementos da Gamificação fundamentam-se na psicologia educacional e 

constitui-se de estratégias que professores da educação básica e superior utilizam há anos, ou 

seja, atribuir pontos para diferentes atividades, esclarecer dúvidas rapidamente e incentivar a 

coopera«o entre os estudantes. ñA diferena ® que a gamifica«o proporciona outra camada de 

interesse e uma nova maneira de unir estes elementos em um espaço de game envolvente que 

juntos motivam e educam os aprendizesò (KAPP, 2012, p.12) (tradução nossa). 
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Ao concluir, ainda que provisoriamente, esta pesquisa, que colocou em prática uma 

experiência de gamificação - da maneira mais precisa e coerente com a teoria que nos foi 

possível ï podemos afirmar que todo o potencial anunciado pelos defensores dessa abordagem 

é mesmo muito promissor, mas não faz milagres. A educação é um processo cultural como 

outro qualquer, que depende de infraestrutura física, recursos humanos, políticas apropriadas e 

estudantes dispostos a sair de sua zona de conforto, comprometidos com a experimentação e 

com o risco, mantendo um verdadeiro espírito de jogador. Tomada seriamente, a Gamificação 

não é uma prática para tornar a aula divertida, mas sim um conjunto coerente de estratégias que 

forçam o professor, e também os estudantes a arriscar, a acertar e a errar. Em tempos de 

educação conservadora, a questão que emerge é: há condições para a prática da Gamificação 

séria no ensino universitário brasileiro? Nossa experiência nos dá suporte para afirmar que sim, 

ainda que comecemos a passos lentos. Muito além de recursos, precisamos ter claramente a 

ideia de desenvolvimento do processo da Gamificação, bem como entender que faz-se 

necessário a presença de um grupo de pessoas que venham a auxiliar ao longo da disciplina. 
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APÊNDICE I ï RELATÓRIOS DAS REUNI ÕES DO GRUPO COLABORATIVO  

 

Principais Tópicos da Primeira Reunião ï 22 de Março de 2018 

Proposta 

Realizar a 

Gamificação das 

três avaliações 

do semestre. 

Cada avaliação 

será uma fase do 

game. 

Utilizar o sistema 

de Open Badge 

do Moodle. 

----------------------- 

Desafios 

Todas as 

avaliações terão 

que ser 

gamificadas. 

Todas as 

avaliações terão 

de estarem 

presentes no 

Moodle. 

Compreender o 

sistema Open 

Badge dentro do 

Moodle e a 

plataforma como 

um todo. 

----------------------- 

Objetivo 

Geral da 

Disciplina 

Desenvolver habilidades para acessar, compreender e usar as mídias digitais 

em ações de caráter educativo. 

Objetivo 

Específico 

1 

Familiarizar-se 

com os 

principais 

códigos e 

linguagens da 

mídia. 

Aqui, vamos 

trabalhar 

manipulando 

códigos. 

Vamos configurar 

como um badge 

simples, valendo 

3 pontos. 

Eles 

precisarão realizar 

as tarefas do 

Moodle, completar 

uma atividade de 

leitura e produzir 

utilizando a 

linguagem não 

verbal (fotografia). 

Objetivo 

Específico 

2 

Conhecer 

referências 

teóricas 

fundamentais 

para 

compreender os 

processos de 

comunicação 

midiatizada e 

seus usos da 

educação. 

Aqui vamos 

fazer uma 

reflexão crítica 

teórica aplicada 

à prática. 

Vamos configurar 

como um badge 

intermediário, 

valendo 3 pontos. 

Eles 

precisarão realizar 

as tarefas do 

Moodle, completar 

uma atividade de 

análise de um texto 

ou evento midiático 

e, para tal, utilizar a 

abordagem teórica 

estudada. 

Objetivo 

Específico 

3 

Sistematizar 

usos possíveis 

das mídias em 

processos 

educacionais. 

Aqui vamos 

experimentar 

atividades que 

reúnem os 

outros objetivos, 

ou seja, aqui 

vamos realizar 

as produções. 

Vamos configurar 

como um badge 

expert, valendo 4 

pontos. 

Eles 

precisarão realizar 

as tarefas do 

Moodle e criar um 

conteúdo unindo a 

Geografia e a 

Mídia-educação. 

Objetivo 

para a 

Próxima 

Reunião 

Compreender 

como é o 

esquema da 

avaliação aberta 

e entender quais 

Realizar um 

levantamento 

sobre o que é 

Gamificação. 

Compreender o 

sistema Open 

Badge de um 

modo geral. 

Responder as 

perguntas de 

codificação das 

características do 

Open Badge. 
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são os 

mecanismos de 

avaliação 

comumente 

praticados na 

formação de 

professores. 

 

 

 

Segunda Reunião ï Codificação das Características do Open Badge ï 12 de Abril de 

2018 

Quais são os principais 

objetivos do seu sistema de 

badges? 

Conferir ao estudante uma 

recompensa por sua 

demonstração de habilidade 

adquirida ao longo da 

disciplina. 

Averiguar se os estudantes 

foram capazes de evoluir ao 

longo do semestre, estando 

estes expostos à um sistema 

de recompensas. 

O que você gostaria que 

esse sistema promovesse? 

A interação entre os 

estudantes, o trabalho 

conjunto, a visão crítica, a 

motivação e o interesse pelo 

conteúdo abordado na 

disciplina. 

---------------------------------- 

Como o ganhador do badge 

deverá ter evoluído ao 

receber este badge? 

Espera-se que o ganhador 

encare o badge como uma 

motivação para estudar e 

manter-se em constante 

evolução na busca de outras 

conquistas. 

Espera-se que o estudante 

demonstre as habilidades 

exigidas para completar cada 

um dos três badges. Deste 

modo, ele estará, 

igualmente, demonstrando 

que compreendeu o 

conteúdo proposto dentro da 

disciplina. 

Há um código de 

nomeação? 

Cada badge será nomeado de 

acordo com os personagens 

do desenho animado 

ñCorrida Malucaò. 

---------------------------------- 

Existem requisitos mínios 

para ganhar o badge? 

É necessário postar a 

atividade completa dentro do 

prazo estipulado. 

É necessário que os 

estudantes respeitem as 

regras do desafio. 

Existem pré-requisitos? Não. ---------------------------------- 

Quanto tempo de 

dedicação às tarefas é 

necessário para ganhar 

cada badge? 

Duas horas para cada 

avaliação gamificada, uma 

vez que, dentro de sala de 

aula, o estudante disporia de 

1h40min. 

---------------------------------- 

Um badge aumenta ou 

multiplica o outro? 

Sim. Eles estão atrelados aos 

scores (notas) da turma ao 

final do semestre. 

---------------------------------- 
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Os badges precisam se 

alinhas com algum outro 

sistema ou padrão, por 

exemplo, sistema de 

aprendizado, padrões 

profissionais, etc? 

Sim. Eles precisarão alinhar-

se com os objetivos da 

disciplina. 

---------------------------------- 

Como os ganhadores serão 

informados quando 

obtiverem seus badges? 

Através da Plataforma 

Moodle. 
---------------------------------- 

Os badges serão emitidos 

online ou impressos? 
Online. ---------------------------------- 

Em que momento o 

ganhador do badge será 

notificado de que o 

recebeu? 

Dentro de 48 horas, após 

cada uma das avaliações 

gamificadas. 

---------------------------------- 

Onde e como o badge será 

emitido? 

Através da Plataforma 

Moodle. 
---------------------------------- 

 

 

Atribuições 

Quem vai ser o responsável por 

supervisionar os badges 

separadamente? 

Grupo Colaborativo ---------------------------- 

Quem vai ser responsável por 

supervisionar o conjunto de 

badges? 

Grupo Colaborativo ---------------------------- 

Quem vai ser responsável pela 

implementação técnica dos 

badges no Moodle? 

Ana Paula ---------------------------- 

Quem vai ser responsável pelo 

design visual dos badges? 
Alexandra ---------------------------- 

 

 

Terceira Reunião ï 26 de Abril de 2018 

Objetivo da 

Reunião 

Discutir a respeito do primeiro badge e 

conferir os emblemas aos ganhadores. 

Definir as características do 

segundo badge. 

 

Quarta Reunião ï 23 de Maio de 2018 

Objetivo da 

Reunião 

Discutir a respeito do segundo badge e 

conferir os emblemas aos ganhadores. 

Definir as características do 

terceiro badge. 

 

Quinta Reunião ï Não Houve 

Objetivo da 

Reunião 

Discutir a respeito do terceiro badge e 

conferir os emblemas aos ganhadores. 

Montar a tabela de scores da 

turma e uma despedida da 

disciplina. 
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APÊNDICE II ï CRITÉRIOS UTILIZADOS  PARA A AVALIAÇÃO DOS  BADGES 

 

Critérios  1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 

Entregou dentro do prazo estipulado.               

Obedeceu as regras.               

Foi coerente ao conteúdo.               

Preocupou-se com a referência.               

Foi criativo.               

Ultrapassou as expectativas.               

Ficou abaixo das expectativas.               

Realizou as atividades no Moodle.               
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APENDICE III ï RESPOSTAS DOS ESTUDANTES PARA A CHAVE DO ENIGMA  

 

 

Poste a sua resposta até às 10h35 do dia 9 de maio. A primeira resposta correta postada recebe 

a tarefa do segundo badge com 24 horas de antecedência. 

1 

O moço do cofre de fora, representa o grotesco uma escandalização, que é quebrada 

quando ele se prontifica a ajudar a menina que gostaria de libertar o coelho preso dentro 

da máquina, Nesse sentido, ele acaba destruindo a máquina que aprisionava o animal. 

Mas, como o seu modo desajeitado ele acaba atrapalhando a criança que acaba caindo 

do deque. Ainda assim, ele não desiste e resgata a pequena criança. Acabando com a 

imagem de que ele é um possível vilão, estando mais para um" OGRO COM 

CORAÇÃO" 

2 
Não acredito que ele seja um vilão, mas uma imagem construída de um torneiro 

mecânico, que geralmente não liga se o cofre está ou não a mostra. 

3 

Por se tratar de ñnavega«o transm²diaò e de acordo com o texto a respeito do Matrix, 

eu acredito que o enigma a ser encontrado tenha a ver com a relação do local onde o 

vilão se encontra - uma casa de jogos (fliperama) - e a questão do dinheiro que se é 

colocado na máquina no qual a menina quer o brinquedo. E portanto há uma possível 

relação com o cofrinho a ser mostrado, por isso acredito que ele gostaria de obter todo 

o dinheiro que a menina colocava na máquina para conseguir obter o coelho! 

4 
Na minha opinião o vilão é o coelho, O homem tido como malvado na representação, 

acaba ajudando a garota. O "cofrinho" pode demonstrar que o vilão não é tão mal assim 

5 

O "cofrinho" do vilão representa uma rachadura, uma ruptura. Talvez naquele momento 

do vídeo ele queira representar uma quebra no clima (humor). Ela geralmente é 

representada por encanadores, onde eles arrumam os canos, que na maior parte das vezes 

estão rachados quando estão com problemas.  

6 
Para ocorrer uma ruptura, com a maldade do vilão sendo esquecida. Sendo algo cômico 

nos desenhos e filmes, um ato constrangedor... 

7 

Analisando todo o contexto, penso que a resposta para o enigma é uma representação de 

estilo juntamente com um ar humorístico de todo contexto de ficar com o "cofrinho a 

mostra que remete na narrativa um ar para se quebrar o paradigma do vilão trazendo 

uma mensagem "engraçada " no contexto. 
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ANEXO I ï ATIVIDADES DESENVOLV IDAS NO PRIMEIRO BADGE 

 

Figura 41 - Primeira Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 42 - Segunda Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 43 - Terceira Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 44 - Quarta Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 45 - Quinta Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 46 - Sexta Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 47 - Sétima Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 



126 

 

Figura 48 - Oitava Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 49 - Nona Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 50 - Décima Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 51 - Décima Primeira Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 52 - Décima Segunda Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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Figura 53 - Décima Terceira Atividade do Primeiro Badge 

 

Fonte - Adaptada da Plataforma Moodle, 20 nov 2018. 
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ANEXO II  ï ATIVIDADES DESENVOLV IDAS NA PRIMEIRA ETA PA DO 

TERCEIRO BADGE 

 

Figura 54 - Primeira Atividade, Pré-Badge 

 

Fonte - Adaptado do Moodle, 21 Dez 2018. 
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Figura 55 ï Segunda Atividade, Pré-Badge 

 

Fonte - Adaptado do Moodle, 21 Dez 2018. 
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Figura 56 - Terceira Atividade, Pré-Badge 

 

Fonte - Adaptado do Moodle, 21 Dez 2018. 
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Figura 57 - Quarta Atividade, Pré-Badge 

 

Fonte - Adaptado do Moodle, 21 Dez 2018. 
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Figura 58 - Quinta Atividade, Pré-Badge 

 

Fonte - Adaptado do Moodle, 21 Dez 2018. 
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Figura 59 - Sexta Atividade, Pré-Badge 

 

Fonte - Adaptado do Moodle, 21 Dez 2018. 
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Figura 60 - Sétima Atividade, Pré-Badge 

 

Fonte - Adaptado do Moodle, 21 Dez 2018. 

  












