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A introdução de jogos em sala de aula é reconhecida como estratégia potenci-

adora da aprendizagem e da motivação dos alunos. A Escola é apontada como 

um contexto de grande potencial para a implementação de estratégias de 

Game-Based Learning. Contudo, os desafios que se apresentam aos educado-

res durante o processo de escolha de um jogo podem conduzir ao abandono 

prematuro da implementação da atividade. Esta tese visou compreender, par-

tindo do desenvolvimento interativo de um desenho de uma aplicação móvel 

gamificada, de que forma se pode incentivar e apoiar o professor na aplicação 

de atividades de Game-Based Learning. A aplicação, chamada Games4Class, 

tem como principal propósito catalogar e avaliar jogos educativos. Foi desen-

volvido um estudo de natureza exploratória, alicerçado no paradigma socio-crí-

tico e enquadrado numa investigação qualitativa, com alguns parâmetros quan-

tificados. Do ponto de vista do alinhamento com os objetivos de investigação, 

o desenho metodológico foi fortemente influenciado pelas abordagens da Edu-

cational Design Research; já observando o procedimento metodológico esco-

lhido, optou-se pelo Estudo de Caso. Para o estudo foram utilizados dois casos 

(dois jogos) – Unlove e Carmen Sandiego. O processo iniciou com a testagem 

do questionário de avaliação dos dois recursos educativos na sequência da im-

plementação de sessões de jogos com alunos do Ensino Profissional (Estudo I). 

Os jogos Unlove e Carmen Sandiego foram avaliados segundo três indicadores 

– (i) motivação, (ii) experiência do jogador, com a medição da qualidade prag-

mática e da qualidade hedónica e (iii) aprendizagem adquirida pelo jogo. Das 

sessões, também se reteve a opinião dos professores envolvidos quanto ao uso 

de jogos em sala de aula. Recolhidos estes dados, foi criado um grupo de oito 

especialistas que permitiu a proposta de requisitos funcionais da aplicação, de 

acordo com o Paradigma Design Comunicativo (Estudo II). Os requisitos foram 

articulados numa proposta de design e cujos mockups exploram a catalogação 

e avaliação dos dois jogos e potenciam a comunicação entre os utilizadores-

professores. De forma a incentivar e envolver os professores para o uso da apli-

cação, foram considerados na sua génese alguns elementos de gamificação 

como pontos, medalhas digitais, interação social, benefícios e desafios. O posi-

cionamento da proposta gamificada, entendida como um processo de integra-

ção de mecanismos de jogos em contexto de não-jogo para promover a moti-

vação e participação do utilizador, foi aferido através da framework Octalysis. 

Após o desenho dos mockups, a validação da proposta foi conduzida através de 

um teste de usabilidade, envolvendo, para além do grupo de peritos, uma edi-

tora nacional (Estudo III). Nesta etapa, foram enumeradas as propostas de me-

lhoria para a próxima versão da aplicação. 
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 Paralelamente, os participantes no estudo, professores das sessões de jogo e 

grupo de peritos, posicionaram-se face ao desenvolvimento da proposta e ao 

uso da Game-Based Learning e enunciaram os seus benefícios (Estudo IV). Para 

a recolha de dados e de forma a obter o feedback dos participantes, foram apli-

cados questionários e entrevistas semiestruturadas individuais e por focus group 

e reunidos diversos registos eletrónicos. Além disso, os testes de usabilidade fo-

ram registados em vídeo e posteriormente transcritos e analisados. A técnica de 

análise de conteúdo permitiu a codificação dos segmentos de texto nas diversas 

categorias e fazer as interpretações. Ressaltam-se algumas conclusões. De início, 

pelo Estudo I, foi possível mapear e caracterizar os jogos Unlove e Carmen San-

diego, tendo sido este último mais pontuado nos três indicadores estudados. 

Concluímos que a aprendizagem não foi tão efetiva como a percecionada pelos 

professores. Adicionalmente, o processo de design, iniciado no Estudo II, possi-

bilitou o design participativo através do levantamento dos requisitos funcionais. 

Do Estudo III, foi possível verificar que o desenho da aplicação era user-friendly 

e facilmente aceite pelos utilizadores. Analisando o desenho da aplicação Ga-

mes4Class à luz da framework Octalysis, observa-se uma maior pertinência do 

core Influência Social, contribuindo para uma motivação mais intrínseca do utili-

zador. A exploração das atividades de Game-Based Learning e o desenho da apli-

cação elucidaram sobre as perceções dos professores e dos peritos sobre a in-

fluência positiva dos jogos na motivação, comportamento, concentração, me-

morização e aprendizagem dos alunos e sobre os benefícios do desenvolvimento 

da aplicação Games4Class (Estudo IV).  
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The introduction of games in the classroom is recognized as a strategy that en-

hances learning and the motivation of the students. School is pointed out as a 

context of great potential for the implementation of Game-Based Learning strat-

egies. However, the challenges that are presented to educators during the pro-

cess of choosing a game can lead to premature abandonment of the implemen-

tation of the activity. This thesis aimed at to understand, starting from the inter-

active development of a design of a gamified mobile application, how one can 

encourage and support the teacher in the application of Game-Based Learning 

activities. The application, called Games4Class, has as its main purpose to catalog 

and evaluate educational games. An exploratory study was developed, based on 

the socio-critical paradigm, and framed in a qualitative investigation, with some 

quantified parameters. From the point of view of alignment with research objec-

tives, the methodological design was strongly influenced by educational design 

research approaches; already observing the methodological procedure chosen, 

we opted for the Case Study. For the study, two cases (two games) were used – 

Unlove and Carmen Sandiego. The process began with the testing of the evalua-

tion questionnaire of the two educational resources following the implementa-

tion of game sessions with professional education students (Study I). The Games 

Unlove and Carmen Sandiego were evaluated according to three indicators – (i) 

motivation, (ii) player experience, with the measurement of pragmatic quality 

and hedonic quality and (iii) learning acquired by the game. From the sessions, 

the opinion of the teachers involved regarding the use of games in the classroom 

was also considered. Once these data were collected, a group of eight specialists 

was created allowing the proposal of the functional requirements of the applica-

tion, according to the Communicative Design Paradigm (Study II). The require-

ments were articulated in a design proposal whose mockups explore the cata-

loguing and evaluation of the two games and enhance communication between 

user-teachers. To encourage and involve teachers in the use of the application, 

some gamification elements such as points, digital medals, social interaction, 

benefits, and challenges were considered in their genesis. The positioning of the 

gamified proposal, understood as a process of integration of game mechanisms 

in a non-game context to promote motivation and user participation, was meas-

ured through the Octalysis framework. After designing, the validation of the pro-

posal was conducted through a usability test, involving, in addition to the group 

of experts, a national publisher (Study III). At this stage, improvement proposals 

for the next version of the application were listed.  
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At the same time, the participants in the study, the teachers of the game sessions 

and the group of experts, positioned themselves in the face of the development 

of the proposal and the use of Game-Based Learning and enunciated its benefits 

(Study IV). For the collection of data and to obtain feedback from the partici-

pants, individual and focus group semi-structured questionnaires and interviews 

were applied, and several electronic records gathered. In addition, the usability 

tests were recorded on video and later transcribed and analyzed. The content 

analysis technique allowed the encoding of text segments in the various catego-

ries and making interpretations. Some conclusions are highlighted. At first, 

through Study I, it was possible to map and characterize the games Unlove and 

Carmen Sandiego, the latter being the most scored in the three indicators stud-

ied. We conclude that learning was not as effective as that perceived by teach-

ers. Additionally, the design process, initiated in Study II, enabled participatory 

design by surveying functional requirements. From Study III, it was possible to 

verify that the design of the application was user-friendly and easily accepted by 

users. Analyzing the mockups of the Games4Class application in the light of the 

Octalysis framework, there is a greater relevance of the core Social Influence, 

contributing to a more intrinsic motivation of the user. The exploration of game-

based learning activities and application designing elucidated the perceptions of 

teachers and experts about the positive influence of games on the motivation, 

behavior, concentration, memorization and learning of students and about the 

benefits of developing the Games4Class application (Study IV).  
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1. INTRODUÇÃO  

 

Apontando para uma concetualização generalizada, a eficácia da escola remete para os de-

sempenhos da instituição escolar. Numa perspetiva economicista, a eficácia do sistema edu-

cacional centra-se nos recursos; do ponto de vista da psicopedagogia, focaliza-se na gestão 

da sala de aula. Uma educação de qualidade é aquela que oferece aos alunos um adequado 

contexto físico para a aprendizagem, estratégias pedagógicas apropriadas que possam pro-

porcionar uma prática educativa voltada para a experiência significativa do estudante (Bacich 

& Moran, 2018). Educar para a qualidade pode significar implementar nos alunos estratégias 

de motivação diversas.  

Do ponto de vista pedagógico, a introdução de jogos é reconhecida por diversos autores como 

estratégia potenciadora da aprendizagem e da motivação dos alunos. A escola tem sido apon-

tada como um contexto de grande potencial para a implementação de estratégias de Game-

Based Learning (Eltahir et al., 2021; Farber, 2017; Gurbuz & Celik, 2022;Tobias, Fletcher, et 

al., 2014). Esta é uma visão reforçada durante o cenário da Covid-19, em que os professores, 

à distância, procuraram soluções criativas para motivar e estimular os alunos (Sonsona et al., 

2021).  

Embora sendo uma área atual e em franca expansão desde 2010, a Game-Based Learning 

(GBL) é, por vezes, vista de forma pouco consensual, convocando mudanças, em particular 

para aqueles que percecionam os jogos e a pedagogia como inconciliáveis. Para muitos, o 

lúdico não deve entrar na sala de aula; este estigma pode ser atenuado ao verificar-se os 

efeitos positivos da utilização dos jogos. 

Uma das vantagens dos jogos educativos digitais remete para a boa recetividade por parte 

dos mais jovens na sua utilização, pois frequentemente estes já trazem de casa práticas de 

jogo. Incluir jogos em contexto educativo parece ter um impacto positivo na motivação 

(Eltahir et al., 2021), na aprendizagem baseada na memória (Carenys & Moya, 2016; Queirós 

& Pinto, 2022; Q. Wu et al., 2020), na resolução de problemas (Gurbuz & Celik, 2022), nos 

raciocínio lógico e nos estímulos físicos (Queirós & Pinto, 2022), e no comportamento e aten-

ção dos educandos (Savi & Ulbricht, 2008; Taub et al., 2020). O jogo proporciona relaxamento 

e promove facetas como a autossuperação, a competitividade e a disciplina (Queirós & Pinto, 



 

 

 

 

2 

2022). Ao associar uma componente lúdica, enriquecida por ferramentas visuais e auditivas, 

reconhecidas por terem grande influência na cognição (Matias et al., 2000), o aluno capta 

mais facilmente as temáticas abordadas pelo jogo. Assim, quando articulados com as meto-

dologias mais tradicionais, os jogos educativos parecem favorecer uma transmissão mais efi-

caz e mostram devolver excelentes resultados nas aprendizagens essenciais (Lisenbee & Ford, 

2018). Noutro prisma, os jogos também podem trazer uma abordagem relacional, favore-

cendo as relações entre os alunos e entre o aluno e o professor (Carenys & Moya, 2016; 

Kirriemuir & McFarlane, 2004; Vlachopoulos & Makri, 2017), através da colaboração e do tra-

balho em equipa (Gurbuz & Celik, 2022). 

Percecionadas as vantagens na utilização da GBL como estratégia de ensino, importa melho-

rar as condições dadas aos professores, aquando da seleção de um jogo. São reconhecidos 

alguns entraves, quando o professor decide utilizar jogos educativos na sala de aula, e que 

podem ser desmotivadores à partida. Como reforçam Kirriemuir e Mcfarlane (2004) “it is dif-

ficult for teachers to identify quickly how a particular game is relevant to some component of 

the statutory curriculum, as well as the accuracy and appropriateness of the content within 

the game” (p. 3). Assim, à aplicação de estratégias de GBL pode estar associada a frustração 

do professor em verificar que a aula foi hipotecada, pois o jogo não provocou o efeito espe-

rado. Aumentar a confiança dos professores, quando optam por estratégias inovadoras e in-

dutoras de mudança, pode passar por facultar suportes digitais que possibilitem a redução de 

alguns constrangimentos, sobretudo a dificuldade em fazer a escolha acertada do jogo edu-

cativo para a sala de aula.  

A criação de um modelo de uma aplicação digital (cuja denominação foi simplificada recor-

rendo à sigla APP), de apoio à catalogação e avaliação de jogos educativos, baseada em casos 

práticos e reais, e sustentada em modelos de avaliação reconhecidos pela comunidade cien-

tífica, pode tornar o processo de escolha do jogo mais sólido para o professor. Deste modo, 

desenvolver um modelo exequível e inovador, e que possa resolver um problema na comuni-

dade educativa, tornou-se motivo de interesse e incentivo para a investigadora. Espera-se 

também que, ao trazer-se casos de sucesso da utilização de jogos no ensino, se possa reforçar 

a confiança dos professores e trazer um novo olhar dos educadores, alunos ou pais sobre a 

aprendizagem. Para fortalecer o desenho da APP, procurou-se ouvir alguns intervenientes no 

sistema educativo – os grupos editoriais, os alunos e os professores. Sob outro enfoque, e 
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para que a APP seja diferenciadora das demais e atrativa para os seus utilizadores-professo-

res, foram atendidos, no seu desenho, alguns princípios da gamificação.  

A proximidade da investigadora ao estudo, por ser membro da comunidade escolar onde o 

trabalho foi desenvolvido, assim como o cargo desempenhado como coordenadora do Ensino 

Profissional (EP), foram vantagens reconhecidas para o controlo das atividades e para as adap-

tações necessárias perante os constrangimentos experienciados. A pandemia, causada pela 

Covid-19, levou a períodos de confinamento e teve um impacto direto no estudo, levando a 

que algumas sessões de jogo fossem desenvolvidas online e a que inquéritos por questionário 

e por entrevista fossem aplicados na modalidade online. De notar que a delimitação do âm-

bito temático do estudo foi, entre outros motivos, ancorada na experiência da investigadora 

como professora e coordenadora do EP, em particular observando o questionamento feito 

em torno de estratégias de motivação para os alunos dessa tipologia de ensino. Muitas vezes, 

os alunos do EP frequentam este tipo de ensino profissionalizante numa postura de reconci-

liação com a escola, procurando combater o abandono e o insucesso escolar.  

A tese integra, neste primeiro capítulo, uma visão geral do estudo, centrando-se nos objeti-

vos, questões de investigação, paradigma e referencial metodológico. O segundo capítulo fun-

damenta a temática da investigação e aborda a GBL e o jogo no ensino, os modelos de avali-

ação e as dimensões a serem consideradas no modelo da APP e a framework que deu suporte 

ao modelo gamificado. O terceiro capítulo procura dar uma visão global da investigação, frag-

mentada em diversos estudos, apresentando o contexto e os seus participantes, os instru-

mentos e o processo de recolha e análise de dados, e discute as principais descobertas e as 

suas implicações. No quarto capítulo apresentam-se as conclusões finais, acentuando-se as 

principais contribuições para o campo em estudo, e apontam-se as futuras direções de inves-

tigação. 

 

1.1 Finalidade e estrutura do estudo 

A finalidade do estudo foi apresentar um contributo para o campo da avaliação de jogos edu-

cativos digitais. De forma a tornar mais robusto o processo de escolha de um jogo para ambi-

entes de GBL, propôs-se o desenho de uma APP para a catalogação e avaliação de jogos. 

Assim, pretendeu-se aprofundar conhecimento sobre a identificação das dimensões chave a 

considerar no desenho de uma APP que permita ao professor a seleção eficaz de um jogo 
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educativo digital, avaliado segundo três indicadores: a ‘motivação’, a ‘experiência’ (User eX-

perience – UX) do jogador e a ‘aprendizagem’ adquirida ao longo do jogo. Por outro lado, 

procurou-se perceber de que forma a APP pode contribuir, no futuro, em mudanças de atua-

ção por parte dos professores, motivando-os para o uso de GBL em sala e aula.   

 

1.1.1 Objetivos  

Enumeram-se os objetivos gerais e específicos que definiram a orientação da investigação:  

1. Compreender o papel da ‘motivação’, ‘experiência’ e ‘aprendizagem’ através da avaliação 

de jogos educativos digitais, observando os casos UNLOVE e CARMEN SANDIEGO. 

1.1. Avaliar a ‘motivação’ e a ‘aprendizagem’ adquirida pela utilização dos jogos digitais 

UNLOVE e CARMEN SANDIEGO nos alunos. 

1.2. Avaliar a perceção dos alunos quanto à UX dos jogos UNLOVE e CARMEN SANDIEGO.  

2. Propor um modelo para uma APP de catalogação e avaliação de jogos educativos digitais. 

2.1.  Determinar as componentes e dimensões a considerar para a especificação de uma 

APP de catalogação e avaliação de jogos digitais educativos. 

2.2. Desenhar e validar o modelo da APP de catalogação e avaliação de jogos digitais edu-

cativos. 

2.3. Aferir a adequação da framework de gamificação Octalysis para representar as dimen-

sões e componentes do modelo da APP. 

3. Compreender em que medida a proposta do modelo da APP pode influenciar positiva-

mente os professores para o uso futuro de jogos digitais em sala de aula. 

3.1. Verificar se os professores reconhecem os benefícios dos jogos no ensino e se são 

recetivos à utilização de estratégias de GBL em contexto de sala de aula. 

3.2. Aferir se os professores reconhecem a vantagem numa APP que faz a catalogação e 

avaliação de jogos educativos digitais. 

 

1.1.2 Questão de investigação e requisitos  

Neste contexto, e decorrentes dos objetivos traçados anteriormente, o estudo foi guiado pela 

seguinte questão de investigação: 
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Que características deve ter uma aplicação de catalogação e avaliação de jogos 

educativos digitais de forma a facilitar o uso desse tipo de recurso em sala de 

aula? 

Enumera-se um conjunto de requisitos da investigação que, através da formulação de afirma-

ções, articulam o problema em estudo com os objetivos da investigação e demonstram os 

resultados esperados (Dias, 2009; Fortin, 2003).  

Uma proposta de uma APP para catalogar e avaliar um jogo educativo digital deve con-

ter: 

⎯  indicadores de seleção quanto aos conteúdos programáticos ou área temática a se-

rem explorados pelo jogo, bem como o nível de ensino, disciplina;  

⎯ indicadores de seleção com informações sobre o jogo, como tempo de aplicação, nú-

mero de jogadores, sinopse, ano de desenvolvimento, especificações técnicas para a 

instalação; 

⎯ um painel de notícias com atualidades na área da GBL no ensino; 

⎯ indicadores de avaliação quanto aos três itens: ‘motivação’ e ‘experiência’ do jogador 

e ‘aprendizagem’ adquirida pelo jogo; 

⎯ ferramentas de interação que possibilite a colaboração entre os utilizadores da APP, 

nomeadamente, a troca de experiências alusivas a práticas de GBL entre os professo-

res registados. 

Uma mudança de atuação dos professores quanto ao uso de estratégias de GBL em sala 

de aula advém: 

⎯ do reconhecimento dos seus benefícios, nomeadamente na motivação e aprendiza-

gem dos alunos e no relacionamento entre os agentes em sala de aula; 

⎯ da identificação das vantagens da existência de uma APP que possa auxiliar na escolha 

de um jogo educativo como estratégia pedagógica. 

 

1.1.3 Enquadramento paradigmático e contextual da pesquisa 

A metodologia possibilita ao investigador sistematizar os processos e métodos em cada etapa 

do estudo e, como refere Dias (2009), “proporciona-lhe meios para empreender a investiga-

ção” (p. 19). O estudo foi de natureza exploratória, enquadrado no paradigma socio-crítico, 



 

 

 

 

6 

assumindo-se como uma investigação mista em que se combinaram e conciliaram métodos 

qualitativo e quantitativo – o primeiro, para uma análise mais subjetiva, alvo de interpretação 

e análise sobre as participações de um grupo de professores, peritos e dois grupos editoriais; 

o segundo, com uma vertente mais objetiva e específica quando se definiram, na proposta da 

APP, os parâmetros de avaliação de dois recursos educativos através da exploração dos jogos 

pelos alunos. Salienta-se o paradigma socio-crítico que defende uma investigação educativa, 

emancipatória e atual, que reforça a discussão e a crítica e identifica potenciais de mudança 

(Coutinho, 2019).  

Do ponto de vista do alinhamento com os objetivos de investigação, o desenho metodológico 

deste estudo foi fortemente influenciado pelas abordagens da Educational Design Research 

(Akker et al., 2006, 2013; Gustafson et al., 1999); já observando o procedimento metodoló-

gico escolhido, optou-se pelo Estudo de Caso. Para o estudo foram utilizados dois casos (dois 

jogos): UNLOVE1 e CARMEN SANDIEGO 2. 

 

1.1.4 Desenho do plano metodológico 

A abordagem metodológica do estudo de caso baseia-se em fontes de dados, múltiplas e va-

riadas (Yin, 2015), e em metodologias de recolha de dados muito diversificadas (Coutinho, 

2019). Também, na Educational Design Research (Akker et al., 2006, 2013; Gustafson et al., 

1999), é comum utilizar-se múltiplas fontes de dados, particularmente considerando a neces-

sidade de consultar/inquirir utilizadores finais e/ou peritos. Assim, e acompanhando os seis 

passos do Paradigma Design Comunicativo, de Gustafson et al. (1999), foram estabelecidas 

dinâmicas com peritos por focus group. Essa variedade de recolha de dados revelou-se na 

investigação, durante a fase de intervenção, através da aplicação de questionários aos alunos 

e, resultantes dos momentos de colaboração com os professores, peritos e editora nacional, 

através das entrevistas individuais e de grupo e dos registos eletrónicos produzidos (Figura 

1). 

 

 

 

1 Disponível em https://unlove.mdm.org.pt/. Consultado em 25 jul. 2022. 
2 Disponível em https://tinyurl.com/3n4cvaa9. Consultado em 25 jul. 2022. 

https://unlove.mdm.org.pt/
https://tinyurl.com/3n4cvaa9
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Figura 1 - Abordagem metodológica. 

 
O ESTUDO EXPLORATÓRIO possibilitou, através de inquérito por entrevista aos dois grupos edito-

riais nacionais, entender o que antecede à produção de jogos educativos digitais no que diz 

respeito à constituição das equipas de trabalho, relações e parcerias estabelecidas e 
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processos de desenvolvimento do projeto; perceber de que forma é convertido o feedback 

dos utilizadores finais após a utilização de jogos educativos digitais; e compreender de que 

forma se pode melhorar a recetividade dos utilizadores finais, nomeadamente dos professo-

res, para o uso de jogos educativos digitais em contexto de sala de aula. As editoras revelaram 

o seu interesse e abertura para um maior envolvimento pela área em estudo e, mesmo não 

sendo entendidas pelas próprias como software house, posicionam-se no mercado dos jogos 

assumindo um papel importante na criação e divulgação do jogo digital mais simples – o quiz. 

Para ambas, o âmbito do estudo, através da construção do modelo da APP, poderá incremen-

tar a monitorização do feedback dos utilizadores e sublinham que esses canais de comunica-

ção nunca são de mais. 

No TRABALHO DE CAMPO | FASE PREPARATÓRIA foram desenvolvidos os materiais de apoio para as 

sessões de jogo (UNLOVE e CARMEN SANDIEGO) – brochura passo a passo para os professores e 

tutorial em vídeo para os alunos. Ambos os recursos foram validados através de inquérito por 

questionário. Ocorreu ainda nesta etapa a validação dos instrumentos de recolha para a ava-

liação dos jogos educativos. 

O TRABALHO DE CAMPO | FASE DE INTERVENÇÃO deu origem aos estudos I a IV explicitados na Figura 

2 (que se apresenta na página seguinte para melhor entendimento) e que convergiram na 

criação e validação do modelo da APP de catalogação e avaliação de jogos educativos digitais. 

A realização de três diferentes entrevistas (Aplicação, Requisitos e Validação) aos professores, 

editora e peritos, levou ao registo de gravação áudio e vídeo. O processo de transcrição obe-

deceu a uma convenção validada e foi finalizado após a correção da transcrição pelos entre-

vistados. Como referem Bogdan e Biklen (1994), “a entrevista é utilizada para recolher dados 

descritivos na linguagem do próprio sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuiti-

vamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspetos do mundo” (p. 

134).  

ESTUDO I – SESSÕES DE JOGO. O questionário Avaliação dos jogos educativos foi aplicado aos alu-

nos do 11.º ano do Ensino Profissional e procurou quantificar as dimensões ‘Motivação’, ‘Ex-

periência’ e ‘Aprendizagem’ adquirida. Estas dimensões foram posteriormente projetadas no 

modelo da APP. A construção do instrumento foi segmentada em três seções atendendo às 

dimensões mencionadas. Assim, teve por base o questionário traduzido (para português) e 

validado User Experience Questionnaire (UEQ) (Cota et al., 2014; Schrepp et al., 2017b) (Anexo 
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I) para a seção I – Experiência do jogador; para a seção II – motivação do jogador, foi utilizada 

a escala Instructional Materials Motivation Scale (IMMS) (Anexo II), proposta por John Keller 

no modelo Attention, Relevance, Confidence, Satisfaction (ARCS) (Keller, 2010). A tradução da 

secção II foi validada por um perito reconhecido na área.  

 
ESTUDOS 
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Verificar se os professores reconhecem os 
benefícios dos jogos no ensino. 

Determinar se os professores são recetivos 
à utilização de estratégias de GBL em con-
texto de sala de aula. 

Aferir se os professores reconhecem a van-
tagem numa APP que faz a catalogação e 
avaliação de jogos educativos digitais. 

 Entrevista Aplicação 

 

Registos eletrónicos 
(fórum) 

 

Entrevista Requisitos 

 Professor 

 

Peritos 
 
 
 

Peritos 
 

Figura 2 - Abordagem metodológica, estudos. 
 

 

 

 

3 Questionário System Usability Scale (SUS) opinião inicial. 
4 Questionário SUS opinião consolidada. 
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A seção III - Aprendizagem adquirida pelo jogo CARMEN SANDIEGO e pelo jogo UNLOVE do ques-

tionário teve construção própria, seguindo os três primeiros níveis da Taxonomia de Bloom 

(Bloom et al., 1956; Anderson et al., 2001), para limitar o número de questões do instru-

mento, e foi simulada através de um teste de conhecimentos. Ao longo das sessões de jogo, 

houve ainda lugar a registos da investigadora através de notas de campo e, durante o confi-

namento, ao preenchimento de questionários de autoreport dos alunos. A entrevista Aplica-

ção, de protocolo construído e validado após uma aplicação teste simulada, e constituída por 

questões abertas e fechadas (Coutinho, 2019), foi direcionada aos professores/diretores de 

turma que lecionam as disciplinas em que a estratégia de GBL foi implementada. Pretendeu-

se, desta forma, clarificar o posicionamento do profissional de educação na utilização desse 

tipo de estratégia em sala de aula e validar de que forma o jogo possa ser um contributo na 

motivação e aprendizagem do aluno. 

ESTUDO II – REQUISITOS. Para a construção do modelo da APP e respondendo ao 2.º passo – 

Análise do problema e 3.º passo – Criação de um quadro de referência compartilhado, do 

Paradigma Design Comunicativo, surge, de protocolo construído, a entrevista semiestrutu-

rada por focus group aos peritos – entrevista Requisitos. Com base nas opiniões dos peritos, 

o instrumento pretendeu fazer o levantamento dos itens de catalogação e avaliação dos jogos 

e das ferramentas para a área de colaboração entre os utilizadores da APP em desenho. Este 

momento teve lugar após uma sessão explicativa do problema e demonstração de soluções 

digitais existentes (1.º passo – Apresentação da plataforma de ideias). Houve lugar a Registos 

Eletrónicos na plataforma de colaboração moodle da instituição em estudo, elementos que 

contribuíram positivamente para o prosseguimento do estudo (4.º passo – Desenvolvimento 

de relatórios ou planos e 5.º passo – Avaliação das decisões dos outros membros da equipa). 

Deste modo, os peritos em focus group foram levados a criar mapas mentais sobre os itens a 

englobar na proposta do modelo da APP. Foram ainda proporcionados momentos de discus-

são entre os pares de trabalho. 

DESENVOLVIMENTO DO MODELO DA APP. Tendo por suporte os requisitos funcionais obtidos na se-

quência do Estudo II, foram desenvolvidos no Adobe XD os mockups do modelo da APP para 

a catalogação e avaliação de jogos educativos. A construção da proposta também atende às 

oito dimensões da framework Octalysis de Yu-Kai Chou (2016), pioneiro das estratégias de 

gamificação. 
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ESTUDO III – TESTE DE USABILIDADE. Após o desenho do modelo e dando cumprimento ao 6.º e 

último passo do Paradigma Design Comunicativo, teve lugar uma segunda entrevista – Vali-

dação do modelo da APP, de protocolo construído, que permitiu esclarecer o posicionamento 

dos participantes (peritos e editora) face à proposta. O guião do instrumento foi validado após 

uma aplicação em teste simulado.   

ESTUDO IV – BENEFÍCIOS. Em resposta à questão de partida, professores e peritos participaram, 

respetivamente, numa entrevista individual (Aplicação, conforme descrita no Estudo I) e, em 

fórum de discussão, de forma a serem reconhecidos os benefícios do uso de jogos e estraté-

gias de GBL no ensino e aferidas as vantagens da existência da APP para catalogação e avalia-

ção de jogos educativos digitais. 
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2. SOBRE JOGOS, PROCESSOS DE AVALIAÇÃO DE RECURSOS EDUCATIVOS E INTER-

FACES GAMIFICADAS  

 

2.1 Pelo jogo nasce a mudança  

Ao longo dos tempos, e mais particularmente desde a década de 80, tornar as aprendizagens mais 

aliciantes, eficazes e dinâmicas através das inovações tecnológicas, aproveitando as suas potencia-

lidades, tem sido um desígnio explorado por diversos autores (Bacich & Moran, 2018;  Cheng, Lin, 

& She, 2015; Egenfeldt-Nielsen, Smith, & Tosca, 2013; Farber, 2017; Leite & Cruz, 2014; Savi & 

Ulbritch, 2008; Sonsona et al., 2021; Tobias, Fletcher, et al., 2014; Wu, 2012). Já no início do século 

XX, a adaptação ao mundo digital não era apenas uma questão de escolha, mas sim uma necessi-

dade emergente para a ‘infoinclusão’, o que contribuiu para a intensificação das pesquisas acerca 

do potencial educacional dos jogos digitais (Egenfeldt-Nielsen et. al., 2008).  

Da prática de utilização de jogos, para além de se conseguir captar o interesse do aluno, são tam-

bém desenvolvidas habilidades psicomotoras e características humanas como o afeto, a ética e a 

capacidade cognitiva (Bediou et al., 2018; Queirós & Pinto, 2022; Sigmund & Fletcher, 2011). Des-

pertam-se emoções que favorecem o indivíduo, reforçando o seu desenvolvimento pessoal e o seu 

bem estar, trazendo satisfação na relação com o outro e na relação consigo mesmo quando supera 

os desafios conduzidos pelo jogo (Furió et al., 2013; Queirós & Pinto, 2022; Ramos, 2021).  

Trata-se, portanto, de usar o jogo não apenas pela diversão, mas sim para provocar a mudança de 

ação do indivíduo na vida real, adquirindo competências que possam ser úteis quer nas suas rela-

ções pessoais, sociais como profissionais (Carenys & Moya, 2016; Kirriemuir & McFarlane, 2004; 

Gurbuz & Celik, 2022; Vlachopoulos & Makri, 2017). Os jogos digitais possibilitam a interação e co-

laboração com outros participantes (Queirós & Pinto, 2022), o envolvimento pela narrativa, a ob-

tenção de feedback imediato do desempenho e ainda o sentimento de realização quando supera-

dos os desafios (Ramos, 2021); é mais do que obter pontos e atingir níveis cada vez mais elevados, 

ou de se receber medalhas das conquistas (Kapp, 2012a).  

No entanto, não se pode ter uma visão única e otimista sobre uso de jogos nas práticas educativas; 

durante muitos anos, os recursos de jogo eram entendidos como a antítese da aprendizagem 

(Contreras, 2016). Nesse contexto, a ideia denunciante de que a utilização de jogos em sala de aula 

está associada ao ato de brincar, induz que o processo de aprender deve ser aborrecido, afastado 
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do cenário desejável – como sendo aprazível, divertido e motivador (Q. Wu et al., 2020). Como nos 

indica Setzer (2001), numa visão menos favorável, os jogos digitais podem ser percebidos como 

uma ferramenta que controla e induz movimentos repetitivos do jogador, levando a que este tenha 

uma atitude passiva sem promoção do espírito crítico e desenvolvimento cognitivo. Por outro lado, 

o facto do jogo centrar a sua ação na competição, na narrativa e na fantasia pode de alguma forma 

distrair os alunos daquilo que é o seu principal objetivo – instruir-se (Tobias & Fletcher, 2007). 

Para contrariar esta última posição, importa uma mudança de atitude por parte dos profissionais 

da educação. A introdução de jogos em sala de aula implica que os agentes envolvidos no processo 

educativo tenham uma nova forma de aprender, pensar e agir. É premente a revisão e atualização 

dos processos de lecionação, o que leva a uma reestruturação e cuidadoso planeamento das estra-

tégias de ensino. Deste modo, e diante dos novos desafios trazidos pelas ferramentas digitais, é 

preciso reformular a forma de ensinar e aprender de novo para captar a atenção do aluno (Leite & 

Cruz, 2014). Importa por isso não se negligenciar a proliferação das novas tecnologias. A dificuldade 

de envolver os alunos utilizando recursos educativos tradicionais, aliada à abundância e multiplica-

ção súbita dos meios tecnológicos, devem ser motores para o investimento dos professores num 

ensino diferenciador que possa cativar e motivar os seus discentes (Kirriemuir & McFarlane, 2004; 

Sonsona et al., 2021), já que estes últimos pertencem à geração digital onde testar e vivenciar são 

palavras de ordem. É emergente uma mudança de paradigma que possa levar a uma reforma na 

educação em que o papel do aluno assume maior importância ao contrário do cenário existente 

nos processos tradicionais (Yousefi & Mirkhezri, 2019). Só assim se pode reduzir o desinteresse ma-

nifestado pelos alunos no que diz respeito ao ensino tradicional e que tem resultado num senti-

mento de que esse tipo de ensino mais enraizado é algo ineficaz (Lee & Hammer, 2011). Mas a 

mudança de atitudes e comportamentos não se observa apenas na educação, os Serious Games 

(SG) têm sido usados em diversas áreas como na saúde, na economia, na engenharia, na política, 

entre outras (Boyle et al., 2012; Connolly et al., 2012; Kittur & Islam, 2021).  

 
2.1.1 ‘Serious Games’ e ‘Game-Based-Learning’  

Variadas são as situações em que os termos ‘Serious Games’ (SG) e ‘Game-Based-Learning’ (GBL) se 

cruzam na literatura quando incidimos na temática da aprendizagem com recurso a atividades com 

componente lúdica, o que torna premente a necessidade em melhor explicitar os seus conceitos. 
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É certo que “a ideia de jogo já existia antes de se chegar ao formato digital, ou seja, a ideia de criar 

objetos lúdicos não surge com a tecnologia digital, é, antes, uma extensão da atividade lúdica” 

(Zagalo, 2013, p. 2). A verdade é que a humanidade sempre teve atração para desfrutar e participar 

de jogos, sejam analógicos ou digitais, o que remete para novas abordagens de adaptação (Yousefi 

& Mirkhezri, 2019). São vários os fatores que levaram à proliferação dos jogos, mas em grande parte 

remetem para o crescimento dos dispositivos móveis no mercado e à facilidade do acesso ao jogo 

pela internet (Queirós & Pinto, 2022).  

Trazendo o foco para os jogos digitais que promovam a aprendizagem, a literatura rotula esses 

meios tecnológicos como sendo ‘jogos educativos’ ou ‘serious games’ (Tsai & Tsai, 2020). O termo 

Serious Games (jogos sérios) foi popularizado em 2002 por Ben Sawyer5 e remete para aplicações 

informáticas desenvolvidas por programadores, na sequência do estudo de investigadores e em 

articulação com industriais, sobre como se podem utilizar videojogos fora do contexto do entrete-

nimento, mais voltadas para fins educacionais (Ahrens, 2015; Queirós & Pinto, 2022; Swayer, 2008). 

Essa ideia em associar-se jogos a aspetos sérios é reforçada por Michael e Chen (2005) que preco-

nizam que os jogos não têm por principal objetivo o divertimento, entretenimento e prazer. Os SG 

têm o propósito diferente, “mais voltado para fins educacionais e que exigem um nível de jogabili-

dade elevado” (Queirós & Pinto, 2022, p. 5). 

Não se contesta que os SG trazem alegria e bem-estar ao utilizador, mas outras principais intenções 

são levantadas nessa abordagem como o educar, o formar ou trazer conhecimentos alusivos a uma 

determinada área de estudo (Al Fatta et al., 2018). Neste contexto, a integração de cenários peda-

gógicos no jogo torna-se o propósito do SG, reportando para uma aplicação digital que conjuga os 

desígnios lúdicos do jogo com aspetos sérios do ensino e da aprendizagem, de forma coerente e 

segundo regras específicas, mas não de modo exaustivo. O SG é percebido como o instrumento que 

aperfeiçoou o conceito de educar de forma ativa e lúdica (Tsai & Tsai, 2020) e, na aquisição de 

conteúdos, pode ser visto como uma ferramenta de substituição dos exercícios práticos; é mais rico 

do que os puzzles, do que os jogos de role-playing e do que os simuladores (Al Fatta et al., 2018). 

Para Tsai (2020), os mecanismos de jogo que estimulem a diversão, o envolvimento e o prazer, 

 

 

 

5 Fundador da Serious Games Initiative e cofundador da Digitalmill.  
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assim como as regras e as recompensas obtidas ao alcançar os objetivos do jogo, distinguem o SG 

do simulador. 

Na literatura, a maior parte das definições de SG limita-se ao espetro dos videogames (Michael & 

Chen, 2005; Zyda, 2005), pesa embora se faça a distinção entre ambos remetendo para a compo-

nente educativa do jogo digital na base da sua conceção (Zyda, 2005), antes da componente lúdica.  

Ainda que pareça não haver concordância plena no que se refere à definição de ‘jogo’, surge con-

senso no que diz respeito às suas características – o objetivo final a ser alcançado, o feedback ime-

diato obtido pelo jogo quanto à performance do jogador (Lee & Hammer, 2011; Zhonggen, 2019), 

a participação voluntária do jogador (Tsutsumi et al., 2020) – e às vantagens que esse tipo de re-

curso pode trazer em contexto educativo e pedagógico, independentemente do nível etário do 

aluno, do género ou da sua classe social (Furió et al., 2013).  

Alguns autores enumeram determinadas diretrizes que devem fazer parte do jogo – possibilitar 

experiências repetidas com vista a um objetivo final, nivelar segundo diferentes dificuldades, possi-

bilitar alcançar metas com sucesso e ser atribuídas recompensas pela boa performance (Lee & 

Hammer, 2011). No jogo, dá-se ênfase às histórias e às missões e prioriza-se a competição (Tobias 

& Fletcher, 2007) entre os participantes, ou entre o participante e o próprio recurso. Se várias foram 

as formas de se definir ‘jogos digitais’ na literatura (Sigmund & Fletcher, 2011; Tobias, Fletcher, et 

al., 2014), importa referir que todos os conceitos remetem para uma atividade estruturada por re-

gras, que decorre através de um suporte digital e em que os intervenientes procuram resultados 

que os satisfaçam (Queirós & Pinto, 2022; Tsai & Tsai, 2020). 

Para tornar os atributos de um SG numa ferramenta eficaz no contexto educacional, autores como 

Yusoff e Crowder (2009) recordam a importância das teorias da aprendizagem e motivacionais que 

estão inerentes à GBL. “A GBL incorpora a aprendizagem em cenário de jogo funcional e com um 

resultado de aprendizagem claramente definido” (Queirós & Pinto, 2022, p. 202). Reconhecendo o 

potencial pedagógico do jogo, o termo GBL remete para a aplicação de SG para apoiar a aprendiza-

gem dos alunos (Al Fatta et al., 2018; Tsai & Tsai, 2020); visão consubstanciada em diversas meta-

análises sobre o tema, em que, os resultados revelam pequenos ganhos para o conhecimento 

quando se compara a GBL com métodos convencionais (Tsai & Tsai, 2020). Para alguns autores, a  

GBL pode ser entendida como um agregador dos SG em que os jogos são ferramentas que contri-

buem para um ambiente imersivo onde as aprendizagens se tornam atraentes e visam um objetivo 

específico do currículo (Al Fatta et al., 2018).  
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Os ambientes de aprendizagem baseados em jogo são cada vez mais usados em contexto escolar: 

primeiro, porque são reconhecidas as suas vantagens nos resultados académicos; segundo, porque 

se verifica uma maior motivação nos alunos (Syal & Nietfeld, 2020). Para Yousefi & Mirkhezri (2019), 

os benefícios da aplicação da GLB na educação também estão centrados na experiência da apren-

dizagem (de esta ser mais ativa), do feedback imediato, de provocar mudanças comportamentais e 

de ser aplicável em contextos variados. No ambiente controlado e divertido da GBL, é possível o 

aluno apreender temáticas complexas e multidimensionais que, em outras circunstâncias, o poderia 

colocar perante riscos elevados (Queirós & Pinto, 2022). 

Na literatura alusiva à GBL, o foco encaminha-nos para a motivação intrínseca e extrínseca do aluno 

(Connolly et al., 2012; Kapp, 2012a) aquando o seu papel como jogador. Todavia, a intenção é dar 

protagonismo à motivação intrínseca, em que a aprendizagem acontece pelo jogo e o envolvimento 

é cada vez maior ficando o jogador mais recetivo a outras formas de interagir com o conhecimento 

(Yousefi & Mirkhezri, 2019).  

 

2.2 Modelos de avaliação de recursos educativos e jogos digitais  

Como incorporar jogos em sala de aula (Barba-Martín et al., 2020) ou avaliar os seus efeitos (Pedro 

et al., 2021) são desígnios de diversos autores. Outros focalizam a sua abordagem nos desafios de-

correntes da implementação da GBL; se por um lado existem jogos educativos que não acrescentam 

valor ao processo de aquisição de conhecimento pelo aluno, outros recursos esquecem a compo-

nente lúdica e não captam a atenção do jovem (Ramos, 2021). A este propósito, na literatura, en-

contram-se estudos que procuram comprovar a eficácia dos jogos em sala de aula levando à defini-

ção da sua qualidade. As escalas que possam ser desenvolvidas para medir a qualidade do jogo 

serão usadas pelos professores antes do recurso ser aplicado em contexto de sala de aula com os 

alunos (Ak, 2012). O educador é peça fundamental no processo de escolha do recurso; neste cená-

rio, é preciso que ele avalie o SG e leve em consideração quem é o aluno que vai usar o jogo, quais 

os objetivos de aprendizagens a serem alcançados, em que momentos e onde decorrerão as sessões 

de jogo (Pedro et al., 2021). 

Assim, para consolidar a visão de que os SG tornam a aprendizagem mais atraente e visam um 

objetivo específico do currículo, importa implementar medidas de autorregulamentação através de 

relatórios de autoavaliação dos alunos e relacionar essas variáveis com os resultados de desempe-

nho obtidos em GBL. Além disso, avaliar a motivação e referenciar os indicadores-chave da motiva-

ção em GBL torna-se premente (Syal & Nietfeld, 2020).  
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A ausência de técnicas de avaliação formal que possam trazer dados objetivos para a seleção de um 

jogo indicia caminhos subjetivos no processo de escolha. Trazendo o foco para os jogos educativos 

digitais e, para que os benefícios da sua utilização em contexto escolar sejam reconhecidos, importa 

que existam técnicas conjuntas de avaliação formal que possam trazer dados objetivos para a sele-

ção do jogo. Contudo, alguns autores afirmam que poucas foram as tentativas de se desenvolver 

um modelo consistente de avaliação de SG (Hays, 2005; Wangenheim, Savi, Ulbricht, & Vanzin, 

2010), o que configura um cenário no qual poderão existir dificuldades, por parte dos professores, 

em reconhecer os efetivos contributos oferecidos por cada jogo. Tal como indica Hays (2005), os 

SG tem uma avaliação limitada e frequentemente os seus benefícios são baseados em suposições. 

De forma a avaliar a qualidade dos jogos, alguns modelos remetem para uma avaliação sobre dife-

rentes perspetivas, suportadas na leitura de software Perspective Based Reading (PBR), tendo por 

intuito uma avaliação mais consistente, já que cada área analisada é vista de forma segmentada. 

Assim, os avaliadores incidem a sua atuação em quatro perspetivas diferenciadas, (1) a de especia-

lista na área da temática abordada no jogo, (2) assumindo o papel do jogador para quem o recurso 

foi desenvolvido, (3) como especialista que também joga ou (4) ainda na perspetiva do empreen-

dedor na área (J. Dias, 2015). 

Importa que a avaliação de um jogo educativo seja suportada em técnicas precisas, que possam 

validar a utilização desse recurso em sala de aula por este traduzir um avanço qualitativo nos pro-

cessos de ensino-aprendizagem (Gladcheff et al., 2001) e possa auxiliar o professor no processo de 

escolha (Pedro et al., 2021). A este propósito, importa referir algumas contribuições para a área em 

estudo: a primeira – uma proposta de avaliação de jogos digitais e não digitais utilizados na área da 

engenharia de requisitos (Soo & Aris, 2019); a segunda – um mapeamento de modelos de avaliação 

de jogos educativos no domínio da motivação (Dalmina et al., 2019). Contribuindo ainda para uma 

visão teórica geral, alguns autores referem métodos de avaliação para jogos de simulação (Faizan 

et al., 2018) ou modelos que recorrem a escalas de avaliação da aprendizagem, da diversão e da 

usabilidade (Ak, 2012). 

Apresentam-se alguns modelos de avaliação de recursos educativos onde se englobam os SG. 

 

2.2.1 LORI (Learning Object Review Instrument)  

A metodologia LORI suporta-se na construção de um guia que auxilia na avaliação de recursos edu-

cativos. Para cada um dos nove itens do modelo, a qualidade é avaliada numa escala de cinco níveis 
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que variam de muito baixo a muito alto (Leacock & Nesbit, 2007; Nesbit et al., 2009).  Explicitam-se 

os itens do modelo: 

⎯ Qualidade do conteúdo: apresentação equilibrada das ideias baseadas em evidências ou ar-

gumentos lógicos; conteúdo sem equívocos, com nível adequado de detalhe. Não omite in-

formação que poderia levar os alunos ao erro.  

⎯ Alinhamento de objetivos de aprendizagem: os objetivos são direcionados ao aluno e são 

alinhados com as atividades, conteúdo e as avaliações. 

⎯ Feedback e adaptação: feedback de acordo com as características do aluno ou às suas ne-

cessidades específicas; conteúdo adaptável conforme o input fornecido pelo aluno. 

⎯ Motivação: capacidade de motivar o interesse do aprendente; verifica se o conteúdo do 

recurso é relevante de acordo com os interesses do aluno, para tal deve oferecer interação, 

desafios, atividades atuais e divertimento. O recurso deve ainda medir o sucesso do utiliza-

dor e retornar feedback sobre a sua performance de forma a despertar o interesse sobre o 

tema abordado. 

⎯ Design da apresentação: referente à informação visual; o design do recurso capacita o aluno 

a aprender de forma eficiente, apresentando o texto de forma legível e concisa, reduzindo 

o ruído visual e eliminando erros. Os elementos gráficos não interferem negativamente na 

consecução dos objetivos da aprendizagem. 

⎯ Usabilidade de interação: a navegação no recurso acontece de forma fácil, intuitiva e sem 

atrasos excessivos; a qualidade dos instrumentos de ajuda da interface possibilita que os 

aprendentes sejam informados com clareza.  

⎯ Acessibilidade: facilidade do acesso; responde às necessidades dos utilizadores com defici-

ência; design de controlos.  

⎯ Reusability: capacidade de utilização em diferentes contextos de aprendizagem e com alu-

nos de diferentes origens. 

⎯ Conformidade a padrões: de acordo com padrões e especificações internacionais relevan-

tes. 
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2.2.2 GameFlow 

Um dos métodos de avaliação de jogos digitais é designado por GameFlow e tem por pressuposto 

que, ao jogar, o utilizador obtém prazer, diversão e atinge o estado de flow, quando imerso e muito 

envolvido em uma atividade.  A proposta de Sweetser e Wyeth (Sweetser & Wyeth, 2005) (2005) 

define-se em oito critérios:  

⎯ Concentração: nos jogos, existe uma relação estreita e proporcional entre interesse e con-

centração. Ao longo do jogo, o interesse deve ser mantido, oferecendo atividades interes-

santes que, em crescente, promovam a concentração. As tarefas devem ser doseadas de 

forma a não sobrecarregar o jogador. Durante o jogo, as distrações à tarefa proposta devem 

ser evitadas. 

⎯ Desafio: considerado a categoria mais importante num projeto de desenvolvimento de jo-

gos, pois consoante a sua intensidade pode levar ao fracasso do jogo. Desafios ambiciosos 

podem gerar ansiedade no jogador, contrapondo com desafios menores que pode levar à 

indiferença. Assim, ao longo do jogo, os níveis de dificuldade devem crescer e ajustarem ao 

nível de habilidade do jogador.  

⎯ Habilidade do jogador: importa promover uma relação equilibrada entre as habilidades do 

jogador e os desafios apresentados para a consecução de uma tarefa. Pelo jogo, são desen-

volvidas as habilidades o que remete para momentos desafiantes e de satisfação. A interface 

do jogo deve seguir os padrões da indústria e facilitar o game play. 

⎯ Controle: o jogador deve ter a sensação de controle efetivo sobre os elementos do jogo 

(objetos e personagens), ou seja, sobre as suas ações. O controlo também deve ser alcan-

çado no que concerne ao manuseamento dos dispositivos de entrada que possibilitam a 

interação no jogo. Além disso, quanto mais forem facultadas escolhas ao jogador, de forma 

que este possa traçar a sua estratégia de jogo, de forma individual e autónoma, maior será 

a sensação de controlo e liberdade. 

⎯ Objetivos claros: em momentos apropriados, os jogos devem fornecer, através de vídeo ou 

texto, metas claras ao jogador. Os objetivos podem ser mais gerais sobre o contexto do 

jogo, ou objetivos mais focados no nível ou na tarefa que o jogador deve concretizar.  

⎯ Feedback: em qualquer momento ao longo do jogo, o jogador deve receber feedback das 

suas ações. A sua progressão deve estar visível e elucidar quais os pontos necessários para 
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o próximo objetivo. O feedback também deve esclarecer onde o jogador errou e de que 

forma pode melhorar o seu desempenho. 

⎯ Imersão: o jogador procura no jogo um distanciamento da vida real. Estando envolvido de 

forma profunda, é-lhe possível despertar outras emoções e sensações, esquecer que o jogo 

acontece e que o tempo passa.  

⎯ Interação social: mesmo não sendo um elemento que contribuiu para o flow, ao contrário 

dos anteriores, essa categoria é comum aos jogos online. Através do próprio jogo ou através 

de chats ou salas online é possível fomentar a competição e a cooperação entre os jogado-

res. 

 

2.2.3 Modelo de Kirkpatrick 

O modelo de avaliação da formação de Kirkpatrick (1994) também é frequentemente utilizado para 

detetar o quanto a aplicação dos jogos educativos é eficiente (Savi et al., 2011). Apresenta-se seg-

mentado em quatro níveis, em que cada patamar tem a sua relevância e possibilita a transição para 

o degrau seguinte. É um processo de ascensão longo e complexo, mas que faculta resultados finais 

bastante valiosos. Os quatro níveis do Modelo de Kirkpatrick (Kirkpatrick, 1994; Kirkpatrick & 

Kirkpatrick, 2006; Saraiva & Gandra, 2021) definem-se por:  

⎯ Reação: onde se mede a satisfação e valor percebido pelos participantes. Releva registarem-

se as respostas pessoais à experiência de aprendizagem, perceber qual o nível de participa-

ção e quais as oportunidades para aplicar o que foi apreendido. 

⎯ Aprendizagem: levanta o quanto os participantes apreenderam ao longo da experiência. 

Para avaliar o aumento de conhecimento, habilidades ou capacidade intelectual, impera 

avaliar antes e depois da experiência. 

⎯ Comportamento: identifica o quanto os participantes mudaram o seu comportamento em 

decorrência da experiência. A mudança deve ser percetível e mensurável após o momento 

da utilização do recurso.  

⎯ Resultados: identifica os ganhos obtidos pela experiência e avalia as melhorias no partici-

pante.  
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2.2.4 Modelo de avaliação de jogos de Savi 

Savi (2010) propõe um modelo de avaliação de jogos educativos baseado nas estratégias motivaci-

onais do modelo ARCS de Keller (Keller, 2010) (Cf. 2.3.1.2), no modelo de avaliação de formação de 

Kirkpatrick (Kirkpatrick, 1994; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006; Saraiva & Gandra, 2021) (Cf. 2.2.3), 

nos níveis de conhecimento elencados na taxonomia de Bloom (Bloom et al., 1956) (Cf. 2.3.1.1) e 

nos seis conceitos da UX descritos: (Wangenheim et al., 2010) 

⎯ Imersão: a medição de um jogo surge da sua capacidade em envolver o jogador e de este 

estar dissociado do mundo real e do tempo mensurável. 

⎯ Interação social: fazer parte de uma comunidade e interagir com ela proporciona ao jogador 

diversão, mas também cooperação e união. Ser elemento ativo atribui outras oportunidades 

ao jogador. 

⎯ Desafio: os desafios apresentados pelo jogo devem ser balanceados de forma a não desmo-

tivar o jogador, ou pela sua simplicidade, ou pelo nível demasiado elevado de dificuldade, 

características que conduzem à apatia ou ansiedade. O ritmo em que os desafios se expõem 

deve também ser tido em consideração de forma a manter o interesse do jogador e minimi-

zar o seu cansaço. 

⎯ Diversão: os jogos devem proporcionar momentos divertidos, de relaxamento e prazer ao 

jogador. O jogo que retorna emoções positivas fará com que o jogador queira voltar a expe-

rienciar. 

⎯ Controle: Sensação de autonomia, poder e liberdade possibilitam ao jogador ter o controle 

das suas ações no jogo e avançar de forma confiante, no seu próprio ritmo. 

⎯ Competência: resulta da ligação entre as habilidades do jogador e as emoções positivas de 

eficiência quando o participante ultrapassa os desafios do jogo. 

 

2.3 Dimensões do estudo para a avaliação de jogos digitais 

Explicitam-se as três dimensões – aprendizagem adquirida pelo jogo, motivação e experiência do 

jogador – que foram contempladas na avaliação dos jogos educativos expostos no modelo da APP. 
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2.3.1 A aprendizagem adquirida pelo jogo 

No que diz respeito à aprendizagem, diferentes autores exploram as potencialidades e impactos 

dos jogos na aquisição de saberes (Gee, 2012; Savi et al., 2011; Wangenheim et al., 2010). O jogo 

educativo interfere no sucesso do processo ensino-aprendizagem e desempenha, por isso, um pa-

pel importante em contexto educativo, podendo ser entendido como um complemento aos supor-

tes teóricos (Ahmed & Sutton, 2017). Os estudos que analisam a introdução de jogos em sala de 

aula enfatizam a simplificação, a consolidação e o aprofundamento da aprendizagem e a diversi-

dade nos métodos de aquisição de conhecimento (Q. Wu et al., 2020). 

O relevo dado à utilização de metodologias ativas no ensino, e intrínseco aquando a aplicação de 

jogos educativos, vai de encontro com a visão de Dale (1969) quando este considera que retemos 

mais quando agimos, mais do que aqueles que apenas observam, leem ou ouvem. Assim, a intro-

dução de estratégias de ensino dinâmicas que coloquem o aluno num papel ativo, torna a aprendi-

zagem mais significativa e mais duradoura. A pirâmide de aprendizagem de Edgar Dale (1969) con-

tribui para a compreensão desta ideia (Figura 3). 

 

Figura 3 - Pirâmide de aprendizagem de Edgar Dale. [adaptado de Dale, 1969] 

 

Salienta-se que os jogos educativos se posicionam na maior tranche da pirâmide, onde existe es-

forço e maior grau de retenção, devendo-se à participação ativa do jogador e por este simular ex-

periências reais e desafios que auxiliam nesse processo. Contudo, o envolvimento do jogador, na 

resolução dos problemas que vão surgindo, é de tal forma que lhe faz perder a noção do esforço 

que é por ele dispensado; por envés, o jogador adquire uma grande satisfação por conseguir resol-

ver o desafio proposto (Ermi & Mäyrä, 2005; Ke et al., 2016). 
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Também se reconhece que o desenvolvimento das competências essenciais na leitura e na fluência 

oral, assim como as aptidões nas tecnologias e outros campos do conhecimento são associados à 

utilização de jogos digitais em contexto educativo. Pelas suas narrativas, os recursos digitais (onde 

se integram os jogos) são reconhecidos como potenciadores da literacia digital (Lisenbee & Ford, 

2018).  

Por outro lado, a implicação dos jogos educativos na motivação dos alunos indica que essa ferra-

menta pode ser utilizada como reforço e feedback do conhecimento adquirido em sala de aula pre-

sencialmente, ou mesmo em regime de ensino online (Sonsona et al., 2021). O facto é que os jogos 

educativos digitais podem contribuir para um aumento da motivação, para a melhoria da cognição, 

para o desenvolvimento de habilidades de pensamento ou podem mesmo constituir uma fonte de 

aprendizagem (Furió et al., 2013; Savi & Ulbricht, 2008). É assim clara a influência positiva dos jogos 

digitais, quando incorporados em contexto educativo, nomeadamente no que concerne a melhoria 

da atenção e na capacidade em gerar no estudante um foco ao longo do processo de aprendizagem. 

Interligam-se assim o conceito de entretenimento ao aumento da aprendizagem (Furió et al., 2013). 

Outras faculdades são adquiridas pelo jogar para além das habilidades cognitivas, por exemplo, o 

jogador torna-se capaz de realizar múltiplas tarefas em simultâneo, melhora a sua cognição espacial 

e memorização visual (Bediou et al., 2018). 

No que concerne ao processo de desenvolvimento dos jogos, a literatura consultada para a revisão 

realizada pelos autores Jabbar e Felicia (2015) indica que existe uma preocupação em incluir, nos 

recursos, conhecimentos já adquiridos pelos jogadores, mas também em abranger novos conheci-

mentos. Os conteúdos e domínios curriculares são integrados na fase de produção do jogo através 

dos conceitos de imersão, interatividade e com a integração de atividades orientadas para a desco-

berta (Tsutsumi et al., 2020). Reforça-se que, em ambientes de aprendizagem onde o jogo é incor-

porado, existe uma preocupação permanente dos professores no que concerne aos conteúdos 

apreendidos pelo aluno enquanto este joga (Ramos, 2021).  

Os jogos podem motivar o aluno e levá-lo a aprimorar o seu estudo de forma autónoma. Revestem-

se assim como uma ferramenta importante para a consolidação e reforço dos conhecimentos ad-

quiridos em sala de aula (Furió et al., 2013). Reconhece-se que a prática, a descoberta e o autodi-

datismo têm mais prevalência do que o conhecimento baseado na compreensão e organização. 

Assim, percebe-se que há necessidade em operacionalizar-se os elementos dos jogos que visam 

integrar a aprendizagem e que promovem a interação e a participação ativa do jogador. Esses 
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componentes devem coabitar com atividades que já constam habitualmente das planificações do 

ensino tradicional (Tsutsumi et al., 2020).  

Em suma, o protagonismo atribuído ao aluno, quando este assume o papel de jogador e se torna 

membro ativo das suas ações, pode ser uma peça chave para o ensino (Abdul & Felicia, 2015). A sua 

participação é voluntária, o que tem implicações diretas no seu envolvimento na aprendizagem. Na 

prática, uma motivação comum para a utilização de jogos digitais, no apoio à aprendizagem, remete 

para a crença de que esse tipo de recurso pode atuar como um gatilho para o envolvimento do 

aluno para uma aprendizagem mais ativa e mais profunda. A aprendizagem baseada no jogo toma 

por referência as metodologias baseadas em resolução de problemas (Gee, 2003, 2009, 2012) em 

que os jogadores, num cenário envolvente, podem emitir juízos, tomar decisões, experimentar so-

luções ou estratégias e fazer a interpretação do feedback remetido pelo jogo (Ke et al., 2016). Em-

bora o jogo possa reduzir o tempo atribuído ao estudo pelo aluno, a integração de jogos em con-

texto educativo é suscetível de aumentar a transferência dos objetivos curriculares (Tobias, Bediou, 

et al., 2014). Mas os estudos são claros: aprende-se através dos jogos, apenas precisamos de ajustar 

o desenho do jogo para que se possa aprender aquilo que se precisa (Tobias, Fletcher, et al., 2014). 

 

2.3.1.1 A taxonomia dos objetivos educacionais de Bloom  

A Taxonomia de Bloom é um modelo que organiza elementos ligados à aquisição do conhecimento, 

atitudes e competências, que contribuem para o planeamento do processo de ensino-aprendiza-

gem (Nguyen, 2021). Em revisão do modelo de Bloom (Anderson et al., 2001), são propostos seis 

objetivos, dispostos em divisão hierárquica (Figura 4) e que se espelham na ação dos agentes edu-

cativos aquando a implementação de metodologias ativas (Monteiro et al., 2012; Nguyen, 2021): 
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Figura 4 - Pirâmide de Bloom e a metodologia ativa. 

 

⎯ ‘lembrar’ – nível 1 da taxonomia que corresponde aos processos de memorização; refere-

se à capacidade de recordar, reproduzir, repetir, nomear, listar ou identificar uma informa-

ção a partir de aprendizagens anteriores; habitualmente verificado em questionários com 

perguntas de escolha múltipla ou de resposta booleana;  

⎯ ‘compreender’ – nível 2 da taxonomia em que o aluno deve ser capaz de demonstrar com-

preensão pela informação adquirida e apresentar exemplos; o aluno deve ser capaz de ex-

plicar por palavras suas; pressupõe o tratamento e transformação da informação e o relaci-

onamento com outros dados; neste nível, surgem perguntas de escolha múltipla e de asso-

ciação;  

⎯ ‘aplicar’ – nível 3 da taxonomia que implica que o aluno tenha capacidade de pôr em prática 

a informação adquirida e transferi-la para outras situações reais ou problemáticas; associ-

ado a questões de desenvolvimento ou de resolução de problemas; 

⎯ ‘analisar’ – nível 4 da taxonomia que remete para a capacidade de o aluno efetuar compa-

rações, catalogações e diferenciações.  

⎯ ‘avaliar’ – nível 5 da taxonomia em que os objetivos estão direcionados à estímulos para 

selecionar, defender e justificar.  

⎯ ‘criar’ – nível 6 da taxonomia que remete para objetivos que levem ao desenhar, prototipar, 

idealizar e inventar.  
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No estudo apresentado, à semelhança de Savi (2011b), avaliar a aprendizagem adquirida pelos jo-

gos remete para a testagem das competências adquiridas nos três primeiros níveis da taxonomia 

de Bloom – ‘lembrar’, ‘compreender’ e ‘aplicar’. 

 

2.3.2 O jogo como estratégia motivadora 

Aprender com motivação é um dos pilares basilares do sistema educacional. Entendida por Keller 

(2010) como essencial e de grande influência na produção de ferramentas tecnológicas educativas, 

a motivação interliga o que as pessoas desejam, as suas escolhas e aquilo que efetivamente desen-

volvem. Os alunos revelam grandes aptidões e motivação na manipulação de gadgets e smartpho-

nes. Espelhar esse cenário prazeroso e proveitoso para um ambiente de aprendizagem, parece ser 

um desafio para o professor da atualidade, já que o real contexto da sala de aula é de alguma forma 

antagônica ao descrito.  

O jogo oferece satisfação e desperta a motivação e o interesse dos aprendentes, devendo por isso 

ser entendido como uma ferramenta útil para a melhoria da cognição, para o estímulo da atenção 

e para a memorização (Eltahir et al., 2021; Furió et al., 2013; Queirós & Pinto, 2022; Syal & Nietfeld, 

2020). Nesse sentido, outro desafio se impõe – verificar se o recurso desenvolvido para a aprendi-

zagem em sala de aula, quer aquele que segue princípios da gamificação como o próprio jogo edu-

cativo, são ajustados aos objetivos educacionais (Fadel et al., 2014) e que não fiquem apenas res-

tritos ao entretenimento. Não se trata apenas em motivar os alunos num dado momento, mas sim 

de se encontrar mecanismos que possam alimentar essa motivação e torná-la num processo mais 

continuo e constante (Keller, 2010). 

Remetendo para o conceito do termo “motivação”, Keller (2000), pioneiro na área do design moti-

vacional (Barger & Byrd, 2011), define como sendo aquilo que determina a magnitude e a direção 

do comportamento. A motivação diz respeito às escolhas feitas pelos alunos e o esforço que é im-

posto para a realização dessas escolhas. Revela o que o aluno está disposto a fazer e não aquilo que 

é capaz de realizar.  

Para além da capacidade e da oportunidade, a motivação é um dos três fatores que influencia o 

desempenho. Assim a qualidade e quantidade de desempenho de um indivíduo dependerá da sua 

motivação interna e suporte motivacional providenciado pelo ambiente onde se insere, dos conhe-

cimentos e competências que necessita para realizar determinada tarefa e das ferramentas, recur-

sos e condições de trabalho (J. M. Keller, 1999). 



 

 

 

28 

Os autores Cheng e Yeh (2009) reportam para o origem etimológica latina da palavra, “motivo” que 

significa “mover”, indiciando a participação ativa e a boa vontade dos alunos na concretização das 

atividades na sala de aula. Proveniente de duas origens distintas, essa participação estimulada re-

veste-se em motivação intrínseca ou em motivação extrínseca: a primeira, “deriva do nosso íntimo”  

(Zichermann & Cunningham, 2011, p.26), ou da tarefa a ser desempenhada. Por sua vez, a segunda 

– a motivação extrínseca é externa à pessoa ou à tarefa que ela se propõe realizar. É promovida 

pelo mundo exterior.  

Estudos apontam que os resultados das aprendizagens mais duradouros e favoráveis nos estudan-

tes se devem à sua motivação intrínseca (Y. C. Cheng & Yeh, 2009; J. Keller, 2000; Yousefi & 

Mirkhezri, 2019). Como tal, atender ao design motivacional aquando do desenvolvimento de recur-

sos e procedimentos educativos torna o trajeto da aprendizagem intimamente mais interessante. 

Reforça-se que o design motivacional procura organizar os recursos e procedimentos para que pos-

sam refletir mudanças positivas na motivação do utilizador final (K. Li & Keller, 2018). Por outro 

lado, acredita-se que os indivíduos irão comprometer-se com as atividades se acreditarem que irão 

ter sucesso nelas. A motivação extrínseca aponta a expetativa e os valores como fatores chave no 

que diz respeito ao esforço dedicado à concretização de uma tarefa (Yousefi & Mirkhezri, 2019).  

 

2.3.2.1 O modelo ARCS de Keller 

O modelo ARCS de Keller (J. M. Keller, 1987a), centrado na interação, propõe que o sucesso e a 

satisfação percebidos de necessidades pessoais impulsionam a motivação do indivíduo na realiza-

ção de tarefas em sala de aula ou em aplicabilidades no ensino à distância (K. Li & Keller, 2018). 

Desenvolvido e validado há mais de 30 anos (J. M. Keller, 1987a), o modelo afirma que, para os 

alunos estarem motivados, os professores ou os materiais didáticos devem: captar e manter a aten-

ção do discente, precisar porque os alunos devem aprender determinado conteúdo, levar os alunos 

a acreditar que com esforço conseguem alcançar o sucesso e possibilitar que os estudantes sintam 

recompensa e orgulho. Assim, o modelo ARCS de Keller (2000; 1987a, 1999, 2012) auxilia os pro-

fessores num processo sistemático de análise da motivação dos alunos. Na literatura, encontramos 

múltiplas investigações que decorrem em cenários educativos com diversas abordagens, nomeada-

mente a GBL, e em que o modelo ARCS é usado para medir a motivação do aluno (K. Li & Keller, 

2018).  
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Através de quatro categorias principais – Atenção, Relevância, Confiança e Satisfação (ARCS) – po-

dem ser representados os componentes da motivação humana (J. M. Keller, 1999). Cada categoria 

(conceito) do modelo possibilita a resolução de problemas através do questionamento, tendo em 

vista a promoção da motivação do aluno na aprendizagem (Tabela 1): 

 

Tabela 1 – Categorias do modelo ARCS. 

Categoria Descrição Questões processuais 

‘Atenção’  

(Attention)  

 

A atenção do aluno, despertada pela curiosidade e interesse para 

a aprendizagem, deve ser obtida e mantida ao longo da aula. 

Como posso tornar uma apren-

dizagem estimulante e interes-

sante para os meus alunos? 

‘Relevância’  

(Relevance)  

 

É considerada a componente mais importante, pois dela depende 

o envolvimento do aluno no processo.  

Importa que as tarefas sejam relevantes e que sejam entendidas 

pelos alunos como uma atividade útil. Implica que o aluno consiga 

estabelecer a conexão entre a aprendizagem atual e o futuro, ou 

entre as novas aprendizagens e os conhecimentos adquiridos pre-

viamente. 

De que modo esta aprendiza-

gem será valiosa para os meus 

alunos? 

‘Confiança’ 

(Confidence) 

 

Centra-se na atribuição de oportunidades para que o aluno possa 

desenvolver a sua autoconfiança, levando-o a uma aprendizagem 

de sucesso. Trata-se de se criar no estudante expetativas positivas 

e promover a sua persistência perante os desafios. 

Como posso contribuir através 

do meu ensinamento que os 

meus alunos possam progredir e 

tenham controlo sobre o seu 

próprio sucesso?  

‘Satisfação’ 

(Satisfaction) 

 

O ensinamento pode gerar emoções positivas no aluno, quer seja 

pelo reconhecimento ou pela recompensa; o que pode levar ao 

acréscimo da motivação intrínseca para novas aprendizagens; a 

aplicação prática do aprendido gere satisfação nos estudantes e 

deve por isso ser promovida o mais cedo possível. 

Como posso ajudar os meus alu-

nos para estes se sentirem bem 

após as suas aprendizagens e 

despertar neles a vontade em 

continuar a aprender? 
 

Do modelo motivacional ARCS de Keller (1987b) consideram-se essenciais os fatores – a Atenção do 

aluno, a Relevância do material utilizado ao longo do processo de ensino e aprendizagem, a auto-

confiança do discente no que concerne à sua capacidade em alcançar os objetivos a que se propõe 

e a Satisfação pessoal e valorização do esforço individual do aprendiz. Pelo facto do modelo ARCS 

cruzar a motivação intrínseca e motivação extrínseca na resolução de problemas, percebe-se que 

poderá constituir um auxílio para os designers e professores na criação otimizada de recursos edu-

cativos (Fadel et al., 2014).  

Como percecionado pela Figura 5, ao ter-se sucesso nas três primeiras categorias - Atenção, Rele-

vância, Confiança – do modelo, obtemos motivação para aprender. Para ter um desejo de aprender 

contínuo, as pessoas devem sentir Satisfação com o processo ou os resultados da experiência de 

aprendizagem (Keller, 2010).  
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Figura 5 - Modelo ARCS. 

 

Ao longo do processo de desenvolvimento do modelo ARCS, Keller (1987b) implementou uma abor-

dagem Design-Based Research por gerar uma potencial solução para um problema. O questionário 

IMMS (Cook et al., 2009; Keller, 2010) pretende avaliar as caraterísticas motivacionais de recursos 

ou de procedimentos através das categorias do modelo ARCS.  

 

2.3.3 A experiência do jogador medida segundo as escalas do UEQ de Schrepp 

Amplos são os estudos desenvolvidos na área da UX e que enriquecem o repertório teórico no do-

mínio. Importa referir que a discussão na UX se centra sobretudo em três vertentes: na avaliação 

da UX nos jogos (Bernhaupt, 2010; Bernhaupt, 2011), na influência que a UX pode ter no desenho 

dos jogos (Hodent, 2017) e nas experiências do jogador quer em jogos com suporte web como em 

jogos para dispositivos móveis (Barnett et al., 2018).  

No contexto da UX, os jogos digitais não devem ser entendidos numa perspetiva puramente técnica, 

mas antes como um gatilho que pode provocar experiências ao utilizador e aumentar a eficiência, 

eficácia e satisfação (Barnett et al., 2018). O envolvimento do jogador afeta positivamente a sua 

aprendizagem e está diretamente relacionado às estruturas e características do jogo (Abdul & 

Felicia, 2015). Consciente dessa implicação, Ke (2016) traça uma revisão da literatura sobre jogos 

educativos digitais com o objetivo principal de sintetizar as heurísticas do design de jogos desse tipo 

de recurso, integrando a UX com a aprendizagem de um determinado domínio do conhecimento. 

A UX deve, portanto, ser uma das dimensões a apreciar na avaliação de um jogo (para além da 

motivação e da aprendizagem). O inquérito por questionário (composto por 26 itens) de Martin 

Schrepp, designado por UEQ apresenta seis escalas para a medição da UX (Schrepp, 2018, 2019; 

Schrepp et al., 2017a).  

As seis escalas do UEQ definem uma estrutura teórica para a atratividade, a qualidade pragmática 

(direcionada a metas) e a qualidade hedónica (não direcionada a metas). A primeira reúne aspetos 

Continuar a ter motivação para aprender 

motivação para aprender 

 

Atenção 
 

Relevância 
 

Satisfação 
 

Confiança 
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relacionados com a tarefa e a sua qualidade; a segunda diz respeito ao conceito de usabilidade 

numa visão holística, uma vez que permite perceber a interação entre pessoas e recursos. Conceitos 

como prazer, emoções, atração estão incluídos na escala de qualidade hedónica (Tabela 2). 

 
Tabela 2 - Qualidade pragmática e qualidade hedónica do UEQ de Schrepp. 

 

A
tr

at
iv

id
ad

e 

'A
tt

ra
ct

iv
en

es
s'

 

Permite traçar uma impressão geral do 
jogo; se os utilizadores gostem ou não do 
recurso.  
Itens apreciados: irritante /agradável, bom 
/mau, atraente /pouco atraente, amigável 
/ hostil. 
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C
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'D
ep
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' 

Avalie se o utilizador sente estar ao 
controlo durante a sua interação com o 
recurso; se essa interação com o jogo é 
segura e se é de alguma forma previsí-
vel.  
Itens apreciados: imprevisível /previsí-
vel, obstrutivo /solidário, seguro /não 
seguro, atende às expectativas /não 
atende às expectativas. 
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'P
er

sp
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it

y'
 

Se é fácil entender como usar o jogo ou se 
familiarizar com ele.  
Itens apreciados: não compreensível/ 
compreensível, fácil de aprender /difícil de 
aprender, complicado /fácil, claro /con-
fuso. Es

ti
m

u
la
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'S
ti

m
u

la
ti

o
n

' 

Se é interessante e emocionante usar o 
jogo; se o utilizador se sente motivado, 
ou não, em usar o jogo novamente.  
Itens apreciados: valioso /não valioso, 
não interessante/ interessante, motiva-
dor /desmotivador. 

Ef
ic

iê
n

ci
a 

'E
ff

ic
ie

n
cy

' 

Se é possível usar o jogo de forma mais rá-
pida e eficiente; se a interface para o utili-
zador está organizada.  
Itens apreciados: rápido /lento, ineficiente 
/eficiente, impraticável /prático, organi-
zado /desordenado. 

In
o

va
çã

o
 

'N
o

ve
lt

y'
 

Se o design do jogo é inovador e cria-
tivo; se o recurso chama a atenção.  
Itens apreciados: criativo /não criativo, 
inventivo /convencional, habitual /fora 
da linha; conservador /inovador. 

 

 

2.4 Construção de ambientes gamificados 

A comunicação entre as pessoas, o formato dos seus negócios, a gestão do quotidiano e o acesso 

ao entretenimento alteraram substancialmente com a entrada e massificação dos dispositivos mó-

veis e redes sem fios (Hertzum et al., 2018). O impacto dos smartphones e das aplicações mobile na 

sociedade foi bastante positivo e revolucionou a interação humana em setores como a medicina, 

educação, ciência e negócios (Harris & Cooper, 2019; Mehta, 2017). Assistimos a uma clara substi-

tuição de aparelhos domésticos, sendo o telemóvel atualmente considerado como o polarizador do 

entretenimento. Assim, diminui a dependência aos outros equipamentos, aumenta o tempo de uti-

lização deste pequeno supercomputador que agrega múltiplas funcionalidades (Mehta, 2017).  

A sigla APP provém da abreviatura da palavra inglesa aplicação (application) e remete para as pla-

taformas desenvolvidas para os telemóveis, especialmente smartphones (H. Li et al., 2022; Qing & 

Liu, 2022). As APPs deram a sua entrada no quotidiano dos utilizadores, acompanhando a revolução 

tecnológica trazida pela penetração dos dispositivos móveis. Referimo-nos a APPs como aplicações 

cada vez mais evoluídas, que se assumem no papel de assistente para o humano, facultando-lhe 
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todo um fluxo de informações no momento necessário. No campo da educação, a introdução das 

APPs foi tardia, em parte justificada pelo custo de desenvolvimento das plataformas, pela dificul-

dade em obter-se financiamento e pelos conhecimentos técnicos exigidos no seu processo de cons-

trução. A massificação das APPs nos diversos setores de atividade levou a que se reunissem condi-

ções para o crescimento também na área da educação (Hongjin, 2019; Wang et al., 2019). A massi-

ficação foi trazida pelo baixo preço dos smartphones, mas também pela gratuidade das APPs (Qing 

& Liu, 2022). 

 

2.4.1 Princípios e processos de design de interfaces  

A interface, local de comunicação entre utilizador e o dispositivo móvel, é atualmente um meio que 

deve apostar na legibilidade e compreensão dos conteúdos, de forma a reduzir a curva de aprendi-

zagem para a sua utilização. Um design de User Interface (UI) bem-sucedido deve conciliar a usabi-

lidade e a funcionalidade com a estética, de modo a responder às expetativas e necessidades do 

utilizador. Como refere Wood (2014), essa combinação entre a UI e a estética irá proporcionar uma 

boa experiência de utilização (UX) e irá reduzir a fricção entre utilizador e ferramenta, aquando a 

realização de tarefas no suporte digital. A UX provém das interações e perceções do utilizador 

quando este manipula um aplicativo (Maslov et al., 2021).  

A criação de um aplicativo resulta da participação de uma equipa multidisciplinar, em que cada 

elemento tem a sua contribuição – o arquiteto de informação define a estrutura interativa da apli-

cação, a estética e a UI ficam à cargo do designer gráfico, o designer de UX é responsável por tornar 

a UI usável e o programador desenvolve o código front-end e back-end (Wood, 2014). 

Alguns autores referem diretrizes chave que podem auxiliar a avaliação de APPs no que concerne o 

UI (Ben Shneiderman et al., 2010). Assim, os princípios de design de interfaces mobile apontam para 

a possibilidade de configuração personalizada do utilizador, para uma grande consistência e simpli-

cidade dos elementos de design e para a existência de informações de ajuda e de um botão para 

retroceder nas janelas (Samrgandi, 2021). 

O layout da interface deve privilegiar a orientação vertical do ecrã e, existindo a necessidade de 

rotação (como é habitual na apresentação de tabelas), as funcionalidades devem auto ajustarem-

se. Deve-se privilegiar o uso de acordeões, ou possibilidade de filtrar o conteúdo, para agrupar da-

dos por categorias (AMA - Agência para a Modernização Administrativa & TicAPP - Centro de 

Competências Digitais da Administração Pública, 2019). As cores devem provocar um contraste que 
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facilita a leitura e eliminar o ruído visual. A colocação de identificadores que facilitam a navegação 

pelas janelas da APP é crucial e deve-se privilegiar o seu posicionamento acima da linha de scroll 

(Lidwell, 2015; Reimann & Cronin, 2007). As barras de navegação (tabs bars ou bottom navigation 

bars) facilitam a passagem pelas janelas e colocam o utilizador numa posição confortável já que 

este está familiarizado com esse padrão. Acima de tudo, o conteúdo deve ser sucinto e apresentar 

o estritamente necessário. O acesso a informações adicionais deve ser feito através de uma nova 

janela, e ser apenas direcionado aos interessados. O deslizar horizontalmente é, atualmente, prática 

comum para os utilizadores e pode ser considerado como uma solução prática quando se pretende 

englobar mais conteúdo, não devendo ser omitido a informação de final de conteúdo horizontal ou 

utilização de scroll horizontal. Nos formulários, o número de campos deve ser reduzido e conduzir 

à abertura automática do teclado no ecrã. Em situação de inserção de uma morada deve-se recorrer 

a serviços de georreferenciação por facilitar o preenchimento dos campos. A completude de tarefas 

de escrita numa aplicação pode ser facilitada com recurso ao reconhecimento por voz. Por outro 

lado, a autenticação biométrica, pela impressão digital ou reconhecimento facial, deve ser privile-

giada, pois reduz a possibilidade de esquecimento dos dados de acesso. O uso de notificações deve 

ser avaliado e não deve ter, por simples intuito, atrair o utilizador à aplicação. Considera-se que a 

informação primária deve ser colocada no centro do ecrã, a secundária na parte inferior e superior 

do ecrã e a terciária no canto superior direito da janela. É fundamental ser facultada ao utilizador a 

opção de pesquisa de informação na aplicação, tal deve suceder através da barra de pesquisa acom-

panhada pelo ícone lupa e pode ser complementada pelo ícone de voz. Os botões principais, desig-

nado por call-to-action,  devem ser chamativos pelo seu tamanho e cor, e devem posicionar-se no 

final do conteúdo da janela, podendo sobrepor-se ao mesmo conteúdo, caso o uso do scroll vertical 

seja necessário (AMA - Agência para a Modernização Administrativa & TicAPP - Centro de 

Competências Digitais da Administração Pública, 2019). 

Como mencionado, a usabilidade é o conceito utilizado para medir a qualidade da interação do 

utilizador quando este manipula uma aplicação. Refere-se assim à eficiência e eficácia da interface 

e à reação do utilizador perante ela. Assim, e segundo Shneiderman (2010), os princípios que influ-

enciam esta qualidade relacionam-se com: 

⎯ a facilidade de aprendizagem e de memorização 

⎯ a produtividade do utilizador na execução das atividades 

⎯ a prevenção, no que concerne à redução de erros por parte do utilizador 

⎯ a satisfação do utilizador. 
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Designa-se por teste de usabilidade, o processo que avalia o grau de um produto face aos critérios 

de usabilidade, tendo por participação ativa diversos agentes (Hertzum, 2020). Os comportamentos 

de uso, tais como as dificuldades de manuseamento, as verbalizações e as emoções dos participan-

tes são observadas e registadas para posterior interpretação (Figura 6) (Vieira et al., 2014). 

 

 

                             Utilizador 
                         Verbalizações 

Lista de tarefas / produto            Avaliador 
       Interpretações 

  Problemas de usabilidade 

Figura 6 - Componentes do teste de usabilidade segundo Vieira et al. (2014).  
[ilustração própria] 

 

 

Os participantes no teste executam diversas tarefas, tendo por finalidade a deteção de problemas 

e melhoria da interface, levando à redução futura de custos no apoio ao utilizador, ao aumento da 

satisfação do utilizador e ao lançamento de produtos digitais mais competitivos (Hertzum, 2020). 

 

2.4.2 Clarificação do conceito ‘Gamificação’ e dos seus elementos 

É inegável a diferença entre GBL e Gamificação. Enquanto a primeira remete para um contexto de 

jogo pleno; a segunda recorre a elementos de jogo mas sem utilizar os jogos nas suas atividades (Al 

Fatta et al., 2018). 

O termo ‘Gamificação’ (decalcado do termo inglês Gamification) surge, pela primeira vez, em publi-

cações científicas em 2008 (Deterding, Dixon, et al., 2011). Outros autores preferem utilizar o termo 

‘Ludificação’, como é visível na revisão documental sobre as possibilidades do uso de atividades 

gamificadas em ambientes de blended learning de Torres-Toukoumidis, Romero-Rodríguez e Pérez-

Rodríguez (2017).  

O conceito de ‘Gamificação’, criado em 2003 por Nick Pelling – programador – que decidiu transferir 

os seus conhecimentos sobre jogos para outros contextos, dissocia-se da GBL e dos SG, já que pos-

sibilita a implementação de estratégias e atividades que procuram usar ferramentas associadas ao 

jogo, mas em ambiente de ‘não-jogo’. Através dessas dinâmicas, procura-se, em contextos organi-

zacionais e educativos, motivar os intervenientes de forma a ser atingido um determinado objetivo. 

Neste contexto organizacional, procura-se melhorar a integração do trabalhador, potenciar a sua 
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produtividade e fidelizar o utilizador (Queirós & Pinto, 2022). O posicionamento da gamificação num 

ambiente de não-jogo é descrita na Figura 7, contrapondo com a GBL onde se posiciona o jogo. 

 

 

Figura 7 - Conceptualização dos Ambientes de jogo e de não-jogo. 
 [ilustração própria] 

 

Pesa embora sejam usados elementos de design de jogos e mecânicas do ato de jogar, reforça-se 

que as ações acontecem num contexto que não o do jogo (Deterding, Khaled, et al., 2011; 

Domínguez et al., 2013; Fadel et al., 2014; Kapp, 2012a). Entendem-se por mecânicas, as regras que 

devem ser cumpridas e que gerem a interação entre o utilizador e o recurso (Schmitz et al., 2012). 

Os mesmos autores indicam que todos esses elementos e mecânicas resumem-se às categorias – 

personagem, competição e regras e que são essas as classes que podem ser espelhadas em contex-

tos de gamificação e terem um efeito direto na aprendizagem. Por exemplo, a personagem contri-

bui para uma personificação do alter-ego imaginário do interveniente, a competição sugere uma 

maior atenção e dedicação, as regras conduzem o participante para um contexto delimitado e or-

ganizado. Esses elementos, quando todos presentes e articulados entre eles, constituem uma ativi-

dade gamificada (Kapp, 2012a) e reproduzem efeito no desempenho dos indivíduos na resolução 

do problema, podendo assim incentivar o utilizador a mudar o seu comportamento (Yousefi & 

Mirkhezri, 2019). 

Para além do contexto escolar, diversas são as áreas em que a gamificação pode ser aplicada – 

gestão de vendas, softwares de processos de produção, gestão de produtos, etc. (Al Fatta et al., 

2018). Gamificar envolve o processo emocional do utilizador, mas também remete para o desen-

volvimento de aplicações que debitem dados mensuráveis e possibilitem atender aos objetivos em-

presariais ou organizacionais (Queirós & Pinto, 2022).  Na educação, esse entendimento pode ser 

reconvertido em mudanças em sala de aula e suscitar transformações nas práticas desenvolvidas, 

tornando-as mais enriquecidas (Oliveira & Cruz, 2018). Alguns autores sugerem que o termo 
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‘Gamificação’ deva ser utilizado como sendo uma ferramenta potenciadora da motivação, da ati-

tude e do envolvimento dos alunos e professores (Deterding, Khaled, et al., 2011; Domínguez et al., 

2013).  É assim entendida como um instrumento que torna o ambiente escolar mais atrativo, intro-

duzindo melhorias nas atividades educativas (Lee & Hammer, 2011).  

Enumeram-se diversos benefícios associados às atividades e ferramentas gamificadas, sobretudo as 

que induzem o indivíduo a avaliar situações que lhe são expostas de forma aleatória, a tomar deci-

sões, a definir objetivos a curto, médio e longo prazo e a fazer escolhas mediante os recursos dis-

poníveis, a favor de uma recompensa ou de um reforço positivo. Através da gamificação, reforçam-

se as atitudes que gerem resultados positivos para o utilizador mas também para a organização 

(Queirós & Pinto, 2022). O facto das atividades suportadas na gamificação possibilitar ao partici-

pante errar e tentar de novo, aumenta a sua confiança, reduz o medo e promove o envolvimento 

do interveniente para a aprendizagem (Lee & Hammer, 2011). Além disso, Ikhide et al. (2022) afir-

mam que, no ambiente gamificado, a atitude criativa está associada à independência, curiosidade, 

interesse na tarefa, sugerindo ainda que, acompanhar essas chamadas intrínsecas com recompen-

sas e feedback, é uma estratégia de motivação importante. Assim, como objetivo principal da gami-

ficação, indica-se o facto desta apoiar e motivar os utilizadores à realizar um conjunto de tarefas 

(Deterding, Khaled, et al., 2011) e de envolver os participantes promovendo o seu interesse para 

uma área do conhecimento (Hamari et al., 2016). Reforçando estas últimas ideias, apontam-se 

como principais vantagens do uso da gamificação em contexto organizacional (Queirós & Pinto, 

2022): 

⎯ o maior envolvimento dos colaboradores, o que conduz ao fortalecimento da cultura corpo-

rativa. 

⎯ o aumento da produtividade, em parte originado pelas dinâmicas de grupo que promovem 

a competição e o envolvimento dos participantes. 

⎯ a melhoria no processo de aprendizagem, derivada do aumento da motivação, atenção e da 

capacidade de memorização. Por outro lado, o feedback imediato, obtido através das ativi-

dades gamificadas, possibilita a correção dos comportamentos e consolidação dos conheci-

mentos. 

⎯ a comunicação mais fluída, considerando que a gamificação promove o conceito de grupo e 

reforça as relações interpessoais alicerçadas num objetivo comum. 

⎯ o reforço da criatividade, estimulada através dos processos lúdicos por serem respeitados o 

ritmo e o nível de conhecimento de cada colaborador. 
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Alguns autores associam o termo ‘Gamificação’ ao uso das mecânicas de jogo para aprender de 

forma divertida e agradável (Kapp, 2012) – ideia partilhada e complementada por Chou (2016, p.8), 

quando refere que “gamification is the craft of deriving fun and engaging elements found typically 

in games and thoughtfully applying them to real-world or productive activities”. Desta forma, ine-

rente ao jogo, está presente a noção de resolução de problema como sendo um desafio a ser ultra-

passado, porém com carácter lúdico e de entretenimento; é importante que essa premissa seja 

transposta para as atividades gamificadas. Espera-se que, nas abordagens gamificadas, se reorgani-

zam as práticas de trabalho, no sentido de induzirem o envolvimento e o sentido lúdico com os 

resultados desejados (Koivisto & Hamari, 2019). Hammedi et al. (2021) sugerem que a gamificação 

nas organizações melhora a motivação, tornando as tarefas relacionadas com a profissão mais signi-

ficativas, agradáveis e, simultaneamente, desafiantes (Cardador et al., 2017).  

A inclusão de elementos, que habitualmente se encontram nos jogos, em sistemas de software re-

mete para a abordagem de aplicação gamificada. Tipicamente incorporam-se pontos (points), me-

dalhas (badges), tabelas de classificação (leaderboards), personagens/ avatares, retorno/ feedback, 

narrativas, recompensas, níveis de dificuldade, desafios, entre outros. A escolha dos elementos a 

serem incluídos deve ser ponderada de forma a provocar os efeitos desejados e automatizar os 

processos contidos na aplicação. A tríade points-badges-leaderboards é conhecida por PBL, e não 

deve ser considerada como único meio em processos de gamificação (Queirós & Pinto, 2022).  

Os elementos de gamificação, que possam ser usados para facilitar a execução de atividades em 

aplicações ou sistemas de software, são considerados agentes desencadeadores da motivação, do 

envolvimento e da participação ativa do utilizador. Na literatura, o número de elementos é vasto; 

por esse motivo, opta-se pela proposta dos autores Queirós & Pinto (2022), baseada na taxonomia 

de Marczewski (2015) que segmenta a listagem dos elementos segundo o perfil do utilizador (Ta-

bela 3).  

 
Tabela 3 - Tipos de utilizadores de Marczewski (2015) e elementos de gamificação. 

Tipo de utilizador Elementos de gamificação 

Jogador – expetativa de re-

compensa e de reconheci-

mento 

Badges – medalhas de recompensa de ações do utilizador. 

Pontos – sistema de pontos acumulados por ações realizadas.  

Tabelas de classificação – lista ordenada segundo os pontos obtidos. Comparação com os outros 

utilizadores. 

Disruptor – motivação pela 

mudança 

Votação – feedback da opinião do utilizador. 

Plataforma inovadora/criativa – possibilidade de criação de conteúdo. 

Filantropo – contributo para a 

causa 

Partilha de conhecimento – partilha de práticas em prol de um bem comum. 

Presentes – possibilidade de oferecer bens ou acessos a outros utilizadores. 

Mentoria – utilizador mais experientes auxiliam aqueles que iniciam a sua ação. 
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Socializador – motivação pelo 

relacionamento social 

Grupos ou equipas – grupos formados com objetivos ou interesses comuns. 

Competição – motiva o utilizador a obter melhores resultados do que os restantes. 

Status social – reconhecimento quando o utilizador é inserido num grupo. 

Empreendedor – melhoria das 

competências individuais 

Desafios – a superação de desafios é fator motivacional. 

Missões – constituídas por uma ou várias etapas com grau de dificuldade crescente. 

Níveis/ Progressão – associados aos pontos obtidos por ações. São patamares de progressão. 

Espírito Livre – explorador do 

sistema 

 

Ovos da Páscoa – recompensas inesperadas obtidas pela exploração. 

Conteúdo raro/ “desbloqueável” – disponibilidade limitada de conteúdos, no seu número e 

tempo. 

Exploração – descobertas pela navegação no sistema. 
 

 

 

 

2.4.3 Framework Octalysis de YuKai Chou  

No final do desenho de uma aplicação gamificada, importa proceder-se à sua testagem e validação 

com utilizadores finais, pois é através do seu feedback que procura ir ao encontro dos objetivos 

predefinidos. Sob outra perspetiva, importa também avaliar se a gamificação está equilibrada, se 

os elementos eleitos para o ambiente gamificado são adequados e respondem às motivações dos 

utilizadores; a framework Octalysis auxilia nesse processo avaliativo (Queirós & Pinto, 2022).    

Chou (2016) demonstrou através da framework teórico-metodológico Octalysis que a gamificação 

vai para além de pontos, medalhas e rankings - PBL. São assim propostas técnicas ou ferramentas 

que, em contextos diferenciados, acionam a motivação para a ação ou provocam a alteração de 

comportamentos. A framework auxilia a desvendar os impulsos centrais motivacionais.  

A framework de Chou (2016), apresentada na Figura 8, desenvolve-se num octógono em oito di-

mensões6 que possuem características individuais e motivam os utilizadores a realizar as tarefas 

propostas. Cada dimensão pretende traçar a emoção sentida pelo utilizador quando este manipula 

um recurso e o leva a persistir na ação que está a executar. O autor preconiza que, no dia a dia, as 

ações são realizadas porque pelo menos uma dessas dimensões está presente – são forças motoras 

que levam à motivação e por consequente à ação.  A importância dada a cada dimensão fará ex-

pandir ou contrair o respetivo lado do octógono. 

 

 

 

6 A Octalysis Framework tem apenas foco nos fatores motivacionais que atuam na busca de satisfação por via psicológica. Pese 

embora o Chou reconheça a existência e influência do prazer físico, por via sensorial, em certos comportamentos, este possível 

nono core drive – sensação (sensation) – para se tornar atrativo, necessita sempre de ser assistido pelos outros oito e não é con-

siderado deliberadamente (Chou, 2016). 
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Figura 8 - Framework Octalysis [adaptado de Chou, 2016]. 

[ilustração própria] 
 

As dimensões, designadas por cores drives pelo autor, consistem em: core 1 – significado épico (epic 

meaning & calling), core 2 – realização (development & accomplishment), core 3 – feedback (empo-

werment of creativity & feedback), core 4 – posse (ownership & possession), core 5 – influência social 

(social influence & relatedness), core 6 – escassez (scarcity & impatience), core 7 – curiosidade 

(unpredictability & curiosity) e core 8 – perda (loss & avoidance).  

⎯ core 1 ‘Significado Épico’ – trata-se em atribuir tarefas ou funções ao utilizador de forma 

que ele se sinta parte de uma missão onde ele terá valor. A motivação surge porque as pes-

soas sentem estar envolvidas em algo grandioso, em algo maior, e/ou sentem terem sido 

escolhidas para fazer algo de especial. (v.g. contributos para a APP Waze). 

⎯ core 2 ‘Realização’ – implica o ganho, a atribuição de recompensas pelas conquistas obtidas 

na superação dos desafios. Refere-se ao envolvimento e motivação dos utilizadores e ao 

desenvolvimento das suas competências pessoais quando se propõe a superar os desafios 

para alcançar um determinado objetivo. Entendido como o core mais fácil de ser movimen-

tado e o mais fácil de ser implementado, recorrendo aos PBL. Reconhecimento do mérito. 

(v.g. atribuição de pontos na aquisição de compras em site online). 
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⎯ core 3 ‘Feedback’ – refere-se à atribuição de competências que possam elevar a realização 

pessoal do utilizador, envolvendo-o em processos criativos de novas descobertas ou de no-

vas combinações para chegar a um resultado. Para além de expressar a sua criatividade, o 

utilizador recebe feedback da sua manifestação, o que o motiva a continuar. A existência de 

diversos caminhos para a expressão dessa criatividade oferece escolhas ao utilizador. (v.g. a 

possibilidade em o utilizador poder criar estratégias que possam revolver um problema, ou 

atingir um determinado fim, pode ser entendida como um privilégio) 

⎯ core 4 ‘Posse’ – trata-se de atividades que possibilitam ao utilizador a aquisição de algo. 

Realça o sentimento de controlo, o que leva a uma maior motivação para obter mais ou 

melhor, ou ir mais além. Quanto mais o utilizador se esforça para obter algo, mais motivado 

e envolvida estará. Habitualmente, esse core é materializado em bens virtuais. (v.g. o fascí-

nio por coleções). 

⎯ core 5 ‘Influência Social’ – a interação com outras pessoas (ou simplesmente saber o que 

elas gostam, fazem, pensam ou sentem) envolve o utilizador. Refere-se ao desejo de com-

paração, à ligação e relacionamento com os outros, à inveja, à aceitação, às tutorias, ao 

companheirismo e à competição que advém da necessidade de superação dos desafios. O 

core 5 remete para a motivação intrínseca, ao trabalho de grupo quando se procuram solu-

ções para os mesmos problemas. (v.g. mentorias, seguidores, contactos) 

⎯ core 6 ‘Escassez’ – pressupõe a valorização de uma determinada atividade por parte do uti-

lizador, por esta estar associada a um bem de acesso limitado e/ou raro. Reforça o senti-

mento de que queremos o que não temos e que esse bem torna-se mais valioso quando 

temos que esperar. (v.g. num jogo ao atrasar a atribuição de um prémio, incentiva o jogador 

a voltar à ação para obter a recompensa) 

⎯ core 7 ‘Curiosidade’ – a descoberta suscita o interesse do utilizador, o que preconiza que 

nem tudo deve ser controlado e regulado. Conduz ao permanente envolvimento por não se 

conhecer o que se segue num futuro próximo. É o fator que está por detrás do vício associ-

ado às apostas e às atividades do quotidiano que remetem para o desconhecido. (v.g. jogos 

da sorte)  

⎯ core 8 ‘Perda’ – remete para a necessidade de se evitar perder algo que se tenha conquis-

tado. Pressupõe acontecimentos que devem ser evitados por provocarem situações desa-

gradáveis e com consequências negativas. Tais atividades provocam o medo do utilizador, o 
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receio de não conseguir, existe por isso motivação para o evitar (v.g. não desistir de um 

objetivo a meio pois implica a sensação de trabalho em vão). 

O posicionamento dos cores no octógono não é aleatório. Chou propõe uma distribuição que facilita 

a análise da framework Octalysis. Como representado na figura anterior (Figura 8), a natureza dos 

diferentes cores drive difere segundo os eixos7, pois têm diferentes efeitos no ser humano (Ferreira 

et al., 2018; Chou, 2016): 

⎯ horizontal superior – motivação aditiva (white hat) quando se trata de recompensas ou emo-

ções agradáveis; sentimento de realização, poder, satisfação, controlo sobre as nossas 

ações; motivações mais positivas; core drives 1-2-3. 

⎯ horizontal inferior – motivação subtrativa (black hat), quando reportamos para medo, ob-

sessão, adição, incertezas ou ansiedade; remete para a curiosidade do desconhecido e do 

esforço necessário para se obter algo que não se pode ter; motivação a curto prazo; a longo 

prazo provoca emoções desagradáveis pois a consciência da perda de controlo nas ações 

sobrepõe-se; motivações mais negativas, pese embora conduzem ao impulso e torna a ação 

prioritária o que por vezes é relevante no cumprimento dos objetivos ou alteração dos com-

portamentos; core drives 6-7-8. 

⎯ vertical direito (right brain) habitualmente associado à criatividade, aos aspetos artísticos, à 

expressão pessoal e sociabilização, coliga com a motivação intrínseca (força interior); “quero 

fazer porque gosto”. A tarefa atribuída é por si recompensadora, não são necessários obje-

tivos específicos ou gratificações para despontar a criatividade ou despertar a vontade em 

relacionar-se com os outros; core drives 3-5-7.  

⎯ vertical esquerdo (left brain), normalmente relacionado à lógica, ao pensamento analítico, 

aos aspetos intelectuais e de posse; diz respeito à motivação extrínseca e à necessidade em 

se alcançar uma meta ou algo; este core é bastante explorado nas organizações por ser de 

fácil e rápida execução; “quero fazer porque vou ganhar algo”; core drives 2-4-6. 

 

 

 

7 Chou (2016) isola os pontos extremos da figura geométrica, excluindo para o eixo vertical os cores drives 1 e 8; e para o eixo 
horizontal os cores 4 e 5. 
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Chou (2016) observa que os desenhos de aplicações gamificadas, que rompem tendencialmente 

para a motivação extrínseca, nem sempre são considerados como negativos, pois proporcionam um 

interesse inicial e impulsos na realização de algo, comportamentos inexistentes em tarefas mais 

monótonas. O autor defende ainda que existe uma inclinação inata do ser humano para a aprendi-

zagem (core drives 3-7); no entanto, essa motivação intrínseca rapidamente resvala para a motiva-

ção extrínseca, em que importa agradar às chefias, ganhar ou manter o respeito dos pares, garantir 

boas avaliações e obter diplomas (core 4). Em suma, usar técnicas de gamificação que envolvem os 

diversos cores conduz a um maior sucesso.  

Assim, o objetivo de uma aplicação gamificada passa por promover a motivação intrínseca do utili-

zador, por essa ser mais sólida e trazer resultados mais consistentes e permanentes do que os pro-

venientes da motivação extrínseca. Contudo, esta última é sempre a mais fácil e mais rápida a ser 

alcançada. O que diferencia a motivação intrínseca da motivação extrínseca, prende-se com o mo-

tivo pelo qual a execução das tarefas acontece; no primeiro caso – motivação intrínseca – as ativi-

dades são realizadas por vontade do utilizador, ou para a sua própria satisfação, por prazer ou por 

diversão; no segundo caso – motivação extrínseca – a realização está ligada a algo que é dado ao 

utilizador, e por este reconhecer-lhe o benefício (Queirós & Pinto, 2022). "Motivation refers to pro-

cesses that instigate and sustain goal-directed activities" (Schunk & DiBenedetto, 2020, p. 1), en-

quanto a motivação intrínseca, num cenário profissional como aquele em que nos focamos, significa 

que os indivíduos veem o trabalho em si, estão confiantes em tomar decisões por si mesmos, sabem 

como querem agir e o que devem escolher para atingir os seus objetivos (Chen et al., 2018). O 

sujeito gosta da tarefa em si, em vez da expectativa de alcançar algum objetivo ou recompensa 

externa.  

As abordagens gamificadas reorganizam as práticas de trabalho no sentido de induzirem o envolvi-

mento, o lado lúdico e os resultados desejados (Koivisto & Hamari, 2019), sendo a criatividade uma 

delas. De acordo com Amabile e Pratt (2016), a criatividade pode ser vista como um resultado, 

quando considerada como um método ou processo de trabalho, mas também quando se olha para 

o potencial das ideias e soluções produzidas por um indivíduo (ou por uma equipa). Os autores 

defendem ainda que a motivação dos colaboradores é o maior motor para o desempenho criativo, 

enquanto Hammedi et al. (2021) sugerem que a gamificação do trabalho melhora a motivação, tor-

nando as tarefas relacionadas com a profissão mais significativas, agradáveis e, simultaneamente, 

desafiantes (Cardador et al., 2017). Além disso, Ikhide et al.(2022) afirmam que, neste contexto, 

uma atitude criativa está associada à independência, curiosidade, interesse na tarefa, sugerindo 
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ainda que acompanhar estas chamadas intrínsecas com recompensas e feedback é uma estratégia 

de motivação importante.  

Interligando a criatividade à framework Octalysis, refere-se que o core 3 ‘empowerment of creativity 

& feedback’ é o ponto dourado porque insere-se na motivação intrínseca e no white hat onde estão 

presentes as emoções. É a única dimensão que se refere à emoção positiva e que provém da moti-

vação ‘invisível’. Por outras palavras, promove satisfação, controlo, certeza e firmeza. A sua principal 

característica reside na capacidade de envolver continuamente o utilizador. Através desta dimen-

são, é possível que o utilizador expresse a sua criatividade, experimente algum tipo de diversão e 

satisfação, transformando a imaginação e as suas ideias em prática. O utilizador também recebe os 

resultados de tais atividades e revê os seus próprios esforços (Chou, 2016). Para manter a motiva-

ção e o envolvimento dos utilizadores de um ambiente gamificado, importa que o recurso à criati-

vidade e à socialização seja privilegiado no desenho do modelo (Queirós & Pinto, 2022).  

Para melhor avaliar o resultado de cada core, a framework Octalysis8 inclui um sistema de pontua-

ção quando analisadas as mecânicas de gamificação de uma aplicação. A atribuição da pontuação 

de 1 a 10 de cada eixo fará expandir o octógono e esclarecerá quais os pontos fortes e os pontos 

fracos do protótipo/modelo e classificará de forma global o projeto (Queirós & Pinto, 2022), o que 

será exposto no próximo capítulo (Cf. 3.8).  

 

 

 

 

 

8 O teste do modelo gamificado pode ser concretizado através da ferramenta online disponibilizada por Chou em https://yukai-
chou.com/octalysis-tool/. 

https://yukaichou.com/octalysis-tool/
https://yukaichou.com/octalysis-tool/
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3. GAMES4CLASS, PROPOSTA DE UMA APLICAÇÃO DIGITAL  

 
 
 
3.1 Conceptualização 

A busca constante de metodologias que possam despertar o interesse dos alunos do Ensino Profis-

sional para a aprendizagem levou a investigadora, no seu papel de professora, a apostar em estra-

tégias de GBL. Nos últimos anos é notória a recetividade dos alunos no que concerne à temática 

dos jogos (Carvalho, Zagalo, & Araújo, 2015); importa, por isso, trazer esse universo para dentro de 

portas da sala de aula. 

Da experimentação da GBL nasce também a frustração originada pela má escolha de jogos educa-

tivos e a constatação das debilidades das plataformas existentes para a catalogação de jogos. Por 

outro lado, como interveniente ativa na gestão intermédia da instituição em estudo, é motivo de 

interesse da investigadora o reconhecimento do Ensino Profissional na comunidade educativa e no 

exterior, conquistado, em parte, pela crescente motivação dos formandos. Assim, alicerçada nos 

indicadores do sistema da qualidade da instituição, surge a necessidade em dar-se maior ênfase às 

metodologias ativas e, por conseguinte, promove-se o uso da GBL pelos professores. 

Desta forma, aumentar a confiança dos professores quando escolhem um jogo educativo, obter 

dados quantitativos provenientes das sessões de jogo, que possam ser canalizados posteriormente 

na avaliação do educando e criar uma comunidade de partilha, comunicação e interajuda sobre a 

temática entre os educadores, foram o propósito do desenvolvimento do modelo da APP Ga-

mes4Class (G4C), plataforma para smartphone que possibilite a catalogação e avaliação de jogos 

educativos digitais.  

Atualmente os professores estão imersos num mar de plataformas digitais; importou por isso que 

a APP fosse diferenciadora das demais, e por consequência, que fosse motivadora e suficiente-

mente aliciante de forma a incentivar o seu uso. Para isso, seguiram-se os princípios orientadores 

sugeridos pela framework da gamificação Octalysis de Yu-Kai Chou (2016) e suportou-se o modelo 

da APP num sistema de pontos, status e recompensas como o usado em jogos; mas sobretudo ex-

ploraram-se os elementos que pudessem contribuir para um ambiente gamificado em que a moti-

vação intrínseca fosse a principal vertente. Para o desenvolvimento da APP foi escolhido como qua-

dro teórico o Paradigma Design Comunicativo de Gustafson et al. (1999). A população-alvo da APP 

G4C é composta por todos os professores do 1.º ciclo ao ensino secundário, convidados pelos pares 
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a participar na comunidade interna virtual, e tem por desígnio alimentar a plataforma ao motivar 

os seus alunos a preencher o questionário da avaliação dos jogos após a GBL.  

Este capítulo revela, através do estudo exploratório, o papel dos grupos editoriais na temática abor-

dada. Seguem-se as sessões de jogo com alunos e professores do Ensino Profissional que possibili-

taram, por um lado, testar o questionário de avaliação de jogos e o material de apoio desenvolvido 

para o efeito – Estudo I. Foi então constituído um grupo de peritos para o levantamento dos requi-

sitos funcionais do modelo da APP – Estudo II e para a validação do modelo, momento esse forta-

lecido pelo parecer de uma editora nacional – Estudo III. De igual forma, os peritos e professores 

das sessões de jogo enriqueceram o Estudo IV com o seu posicionamento quanto aos benefícios 

das estratégias de GBL e as vantagens no desenvolvimento da APP G4C. 

 

3.2 Estudo Exploratório – perspetivas dos grupos editoriais 

Para melhor compreensão do fenómeno no campo de interesse delimitado, e tendo por finalidade 

reforçar o domínio da investigação, imperou inquirir peritos, examinar trabalhos anteriores e reali-

zar observações preliminares no campo da prática (Fortin, 2003).  Os resultados do estudo explora-

tório são mencionados no Paper I (Apêndice/ Paper I).  

 

3.2.1 Métodos 

Assim, na etapa exploratória do estudo foram realizadas entrevistas semiestruturadas (Apêndice I/ 

guião da entrevista editoras) aos dois grupos editoriais nacionais, nas quais se procurou compreen-

der (1) o que antecede à produção de jogos educativos digitais no que diz respeito à constituição 

das equipas de trabalho, relações e parcerias estabelecidas e processos de desenvolvimento do 

projeto, (2) de que forma é considerado o feedback dos utilizadores finais após a utilização desses 

recursos e (3) como se pode melhorar a recetividade dos utilizadores finais, nomeadamente dos 

professores, para o uso de jogos educativos digitais em contexto de sala de aula.  

Participantes 

Os dois participantes forneceram o consentimento informado para participar voluntariamente no 

estudo (Apêndice II/ consentimento informado Exploratório editoras). 

O responsável instrucional da editora01 apoia na empresa a execução de todas as etapas para a 

criação de recursos e de objetos educacionais de apoio aos manuais escolares. Tem uma equipa 
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constituída por dez pessoas, especializadas em várias áreas. A entrevistada da editora02 é respon-

sável pelos conteúdos e recursos de ciências da Learning Management System (LMS) e assume-se 

como team leader nessa área do conhecimento. 

Procedimento 

As entrevistas foram aplicadas à distância, via Zoom, nos dias 7 e 11 de outubro de 2019 (editora02 

e editora1, respetivamente). Cada entrevista teve uma duração de cerca de 30-40 minutos e estru-

turou-se em três blocos temáticos – equipas de trabalho/processos, pré-produção do jogo e pós-

produção do jogo, com um total de dez questões principais. 

Análise de dados 

Foram consentidas as gravações áudio das entrevistas para posterior transcrição e análise, o que 

deu origem a uma narrativa descritiva.  

 

3.2.2 Resultados 

Para a editora01, o núcleo do negócio centra-se na construção de conteúdos digitais de apoio ao 

manual escolar e não na criação de jogos, embora estes tenham relevância ainda que no formato 

quiz e integrados em aplicações multimédia.  Assim, cada recurso do jogo - vídeo, áudio, texto - é 

facultado como componente fragmentado de um todo, permitindo assim ao docente a sua utiliza-

ção individual e atempada, sem ter de percorrer os diferentes níveis do jogo. Entende que os jogos 

são um veículo de promoção da aprendizagem e motivação dos alunos. 

[…] tentarmos fazer com que os alunos tenham um outro tipo de aprendizagem, numa 

forma mais lúdica, mais motivada… (204: editora019) 

Na editora02, o percurso de construção de jogos iniciou com o jogo simples (quiz) e seguiu para o 

desenvolvimento de jogos mais complexos – jogos sérios; não sendo essa a meta da editora, esta 

reconhece que possa vir a ser uma aposta futura, suportada na análise do mercado e na investiga-

ção científica existente.  

 

 

 

9 Linha 204 da transcrição da entrevista à editora01. 
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Para os entrevistados, o grupo de trabalho envolvido no processo de construção de jogos é consti-

tuído pela equipa de coordenação instrucional da área pedagógica, pelos designers multimédia e 

pelos colaboradores de desenvolvimento técnico – os programadores. O número de elementos da 

equipa é variável conforme alguns fatores e se o recurso é criado de raiz ou não. 

[…] depende muito também do prazo que temos, da disponibilidade que temos, de pes-

soas…, portanto é muito variável. (85: editora02) 

Antecede à criação do jogo uma análise de requisitos que, no caso da editora01, é realizada em 

parceria com as escolas, contacto esse que é mantido ao longo de todo o processo sendo entendido 

como um procedimento fundamental para cada ciclo de melhoria. São então apresentados wirefra-

mes para discussão entre os principais intervenientes – editora, alunos e professores. Por outro 

lado, são aplicados questionários que possibilitam o entendimento da recetividade do utilizador 

face ao conteúdo multimédia em desenvolvimento. Na editora02, as escolas não são contactadas 

nessa etapa do projeto. As parcerias com as instituições de ensino surgem sobretudo na fase de 

teste do jogo. 

Neste momento temos alguns protocolos com algumas escolas […] fazemos testes com 

os alunos. Depois de termos o jogo criado, construído, vamos testar para o terreno para 

ver se é efetivamente aquilo que pretendíamos… se é objetivo, se a forma como foi de-

senhado faz ou não sentido. (109: editora02) 

Se, por um lado, na editora01, a definição da amostra para a concretização dos testes é definida 

pela própria escola (ainda que, partindo de um perfil de utilizador traçado pela editora); na edi-

tora02, a definição da amostra depende do orçamento disponível e está a cargo da equipa de Busi-

ness Analytics.  

[…] a encomenda da amostra, dos números e afins… de quantas escolas, de quanto alu-

nos por escola, de que forma é que vamos selecionar a amostra, muitas vezes é feita por 

essa equipa. (266: editora02) 

Salienta a editora01 que as escolas escolhidas não têm grande flutuação devido às dificuldades nos 

pedidos de autorização. Refere ainda que a editora tenta realizar mais do que um teste piloto no 

qual é feita a monitorização por meio da observação direta e do questionário. Todo o processo tem 

duração média de cerca de seis meses, desde a fase inicial de análise de requisitos até ao produto 

final. No caso da editora02, a monitorização é feita após o lançamento do produto multimédia; 

recebe-se o feedback dos professores e alunos no terreno, com observação direta dos 
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colaboradores da editora durante a utilização do jogo em contexto real. A monitorização também 

acontece pelo registo das interações do jogador através da plataforma online e por questionários. 

Esse acompanhamento possibilita a melhoria do recurso em causa e aquisição de conhecimentos 

para a construção de futuros produtos.  

Quanto à avaliação dos recursos de jogo, a editora01 indica a UX como sendo a área mais conside-

rada pois as restantes – motivação e aprendizagem – são inerentes à aplicação multimédia, ele-

mento agregador do jogo. Após o lançamento do jogo, é efetuado o levantamento do feedback dos 

jogadores, quer através dos Key Performance Indicator da plataforma, em que se registam por perfil 

de utilizador, quais os recursos mais vistos, quais as tipologias mais visitadas, quais os tempos mé-

dios de utilização, quantos cliques de abertura e fecho existiram na aplicação, entre outros. Atual-

mente, na plataforma, não são possíveis registos de críticas individuais. No caso dos professores, as 

avaliações são complementadas por intermédio de um questionário enviado por newsletter. Devido 

à proteção dos dados, o mesmo não sucede com os discentes, mas a editora01 revela ter muito 

interesse em obter um feedback mais pormenorizado e individualizado do aluno. Outro meio avali-

ativo é concretizado através do contacto direto dos comerciais da empresa aos professores das 

escolas. Também se fazem focus group de professores, pertencentes à equipa de trabalho da edi-

tora, sobretudo na área pedagógica. O feedback retirado das lojas online, quer através das críticas 

como do rating atribuído, também assume importância. No que diz respeito à editora02, e da ava-

liação feita dos jogos, retiram-se dados sobre os indicadores: aprendizagem, motivação, número de 

interações do aluno, eficácia da narrativa, entre outros. A entrevistada sublinha a importância em 

fazer-se uma avaliação externa dos produtos multimédia.  

As principais editoras nacionais assumem um papel relevante na criação e divulgação dos jogos, 

mostrando abertura em investir mais nessa área. Segundo estas, o modelo da APP proposto no 

estudo poderá incrementar valor na monitorização do feedback dos utilizadores dos jogos. Perce-

bem que essa monitorização de recursos digitais é fundamental pois possibilita a melhoria dos pro-

dutos multimédia, devendo por isso existir mais canais de recolha de dados.  

Questionados sobre a recetividade dos professores na adoção de jogos em sala de aula, as duas 

editoras indicam a formação, a praxis e o trabalho de pares como sendo instrumentos que possam 

melhorar esse fator, 

[…] através dos pares… […] percebendo que na sala ao lado os miúdos estão mais moti-

vados. […] podem também ser feitas formações, […] que mostre o peso que este tipo de 
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recurso tem atualmente. O facto de as pessoas poderem perceber que a aprendizagem 

é mais efetiva quando o aluno está mais motivado e está mais engajado. (322: editora02) 

Isso passa muito pela formação do próprio professor […] Formações no contexto de mul-

timédia, formação na utilização das novas tecnologias. (292: editora01) 

mas que ainda existe um percurso a ser percorrido.  

Mas depois isso vai muito à vontade das próprias pessoas, se uma pessoa não está à 

vontade… está mais à vontade em utilizar um PowerPoint (que sabe controlar), do que 

utilizar um jogo… pode à certa altura, lhe trazer algum problema na sala porque ele não 

sabe muito bem o que fazer… […] acho que é uma questão geracional, que com o tempo 

irá melhorar. (293: editora01) 

 

3.3 Estudo I – Sessões de Jogo Carmen Sandiego e Unlove 

O Estudo I – Sessões de Jogo surge da inquietação em ser testado o instrumento de avaliação dos 

jogos digitais que irá ser disponibilizado na APP e assim posicionar cada jogo nas dimensões ‘moti-

vação’ do jogador, ‘aprendizagem’ adquirida (pela utilização do jogo) e ‘experiência do jogador’ 

(UX). Por outro lado, este estudo permitiu entender as necessidades dos professores aquando da 

seleção de um jogo.  

Este estudo é assim entendido como o primeiro passo para o desenvolvimento do modelo da APP 

Game4Class (G4C). Foram utilizados dois jogos educativos digitais (dois casos) para o efeito UNLOVE 

e CARMEN SANDIEGO. As sessões de sensibilização e sessões de jogos foram integradas no Projeto de 

Autonomia e Flexibilidade Curricular (PAFC) do 11.º ano do Ensino Profissional da instituição em 

estudo. 

A instituição – Centro de Estudos de Fátima10 (CEF) forneceu o consentimento informado para par-

ticipar voluntariamente no estudo e para a divulgação do nome do estabelecimento de ensino 

(Apêndice III/ consentimento informado instituição). 

 

 

 

10 Colégio de ensino particular com contrato de associação, desde 1969. Detentor do Alvará n.º 2179 de 10/09/1975. Níveis de ensino 
do 5.º ao 12.º ano, ensino regular e ensino profissional. Constitui critério de oportunidade para o estudo por ser o local de trabalho 
da investigadora.  
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A proposta inicial do estudo é mencionada no Poster I (Apêndice/ Poster I) e, no Poster II (Apêndice/ 

Poster II), são totalmente explorados os resultados da dimensão UX dos jogos UNLOVE e CARMEN 

SANDIEGO.  

 

3.3.1 Métodos 

O Estudo I foi fragmentado em quatro etapas sequenciais: (1) a preparação dos materiais de apoio 

para as sessão de jogo (brochura para os professores e tutorial em vídeo para os alunos) e validação 

dos instrumentos de recolha de dados; (2) as quatro sessões de sensibilização sobre a temática do 

jogo; (3) a aplicação do jogo em todas as turmas, em duas diferentes aulas, e posterior avaliação do 

jogo pelos alunos com o preenchimento do questionário; (4) a entrevista ao professor da disciplina 

em que o jogo foi aplicado.  

Os resultados da terceira e quarta etapa foram confrontados e resultaram numa orientação definida 

para a conceção e desenvolvimento do modelo da APP.  

No estudo apresentado, os dois casos selecionados concretizam-se em dois artefactos – jogos edu-

cativos digitais. Embora a análise efetuada com estes dois casos seja ancorada na experiência de 

uso destes dois jogos (sendo, portanto, fundamental recorrer a alunos para recolher dados sobre 

tal experiência de uso), importa sublinhar que os alunos não podem ser vistos como os casos a 

explorar; antes, o jogo UNLOVE e o jogo CARMEN SANDIEGO (Figura 9) constituem os casos em análise.  

 

 

Figura 9 - Jogos UNLOVE e CARMEN SANDIEGO. 

 

A utilização destes dois recursos remete para uma abordagem que se estende para casos múltiplos, 

ou estudo de tipo comparativo (Yin, 2015), o que possibilita um conhecimento mais aprofundado 

do fenómeno. Conforme menciona o autor supracitado, os casos múltiplos – aqui representados 

nos jogos UNLOVE e CARMEN SANDIEGO – trazem uma abordagem mais convincente à investigação 

educativa e apontam para resultados mais robustos, contestando e contrastando as respostas ob-

tidas ao longo do estudo.  
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Reforçando esta última ideia, o referencial metodológico do estudo caso é particularmente utilizado 

nas ciências sociais e humanas e em contexto educacional sobretudo, e como referem Coutinho e 

Chaves (2002), quando se investe na introdução das tecnologias nos processos de ensino e apren-

dizagem. Deste modo, procura-se estudar, de forma aprofundada e detalhada, uma situação espe-

cífica e de pequenas dimensões – “o caso”, integrado num fenómeno complexo, em ambiente real. 

O caso pode assumir-se como um indivíduo, uma comunidade, um processo, um objeto, um acon-

tecimento ou uma situação (Coutinho, 2019; Yin, 2015).  

O jogo como suporte pedagógico deve estar adaptado ao nível do aluno e despertar nele interesse 

direto e pessoal. É com essa preocupação base que o estudo de caso incorpora dois jogos adaptados 

a adolescentes e jovens, na faixa etária entre os dezasseis e vinte anos de idade (Almeida et al., 

2018); são ambos de licenças gratuitas.  

A seleção dos recursos educativos digitais UNLOVE e CARMEN SANDIEGO remete para a pertinência do 

tema abordado em cada. O jogo UNLOVE centra-se na importância da prevenção da Violência no 

Namoro (VN) na população juvenil, percebendo que a VN influência socialmente, fisicamente e psi-

cologicamente as vítimas e que tem consequências diretas nas suas famílias e sociedade (Almeida 

et al., 2018). O jogador é colocado no papel de um namorado que se defronta com vários dilemas, 

impostos pelo/a parceiro/a, em cenários que decorrem na escola, em casa, no shopping e na disco-

teca. Mediante as suas respostas, o jogador é catalogado como namorado Neutro, Violento ou Ví-

tima. As respostas dadas ditam a necessidade de existir uma reflexão, sendo o jogador convidado a 

mergulhar num aquário e rever a sua posição nos diferentes dilemas. O critério de inclusão do jogo 

offline UNLOVE no estudo prende-se com o facto da instituição de ensino onde decorreu a investiga-

ção, realizar, nos últimos anos, diversas dinâmicas extracurriculares, no âmbito da VN com os alunos 

do ensino básico e do ensino secundário, em parceria com a Associação de Desenvolvimento e 

Apoio às Mulheres – Mulher Século XXI; pelo que, existe interesse em a temática ser explorada, 

agora numa vertente mais formal, integrada na disciplina de Formação Cívica  (FCIV) (área curricular 

presente em todas as turmas dos cursos do Ensino Profissional). O segundo caso – o jogo CARMEN 

SANDIEGO – fomenta a cultura geral do aluno nas áreas da geografia e história mundial e línguas, 

quando este é convidado a assumir o papel de um detetive que viaja pelo mundo para prender a 

vilã (Carmen Sandiego) que efetuou o roubo de obras de arte. O jogo corre online sobre a plata-

forma Google Earth. A seleção do jogo deveu-se ao facto de, nas disciplinas Área de Integração (AIN) 

– da componente de formação geral (também comum a todos os cursos profissionais) e História da 

Cultura e das Artes (HCA) (disciplina da formação científica do curso profissional de técnico de 



 

 

 

 

53 

Multimédia), serem ministrados módulos onde se inserem unidades temáticas como “a região, es-

paço vivido”, “uma casa comum: a Europa”, “a globalização das aldeias” e “a internacionalização da 

economia, do conhecimento e da informação”, que remetem para o domínio do jogo. Por outro 

lado, a instituição escolar onde se desenvolve o estudo, recebeu em 2015 o Selo de Escola Intercul-

tural11, tal reconhecimento deveu-se ao modo de acolher alunos de múltiplas nacionalidades. Como 

tal, é de interesse da instituição, através da equipa Multidisciplinar e Multilingue e em colaboração 

com os professores, continuar a implementar programas de sensibilização valorizando essencial-

mente a educação intercultural de todos os alunos.  

Participantes 

Dos 125 alunos12 do Ensino Profissional do colégio, 50 são participantes no estudo (Tabela 4) e 

frequentam o segundo ano de formação (11.º ano de escolaridade). As idades dos participantes 

situam-se entre os 15 e 19 anos. 

 
Tabela 4 – Alunos participantes das sessões de jogo. 

Turma Curso Profissional Total  
(n=50) 

Idade 
média (DP13) 

Género 

Masc.  
n (%) 

Fem.  
n (%) 

11.º D1 Técnico de Multimédia (CPTM) 14 16.4 (0.6) 9 (64.3) 5 (35.7) 

11.º D2 Técnico de Apoio Psicossocial (CPTAP) 12 16.5 (1.0) 0 (0.0) 12 (100.0) 

11.º E1 Técnico de Eletrónica, Automação e Computadores (CPTEAC) 12 16.3 (0.9) 12 (100.0) 0 (0.0) 

11.º E2 Técnico Comercial (CPTC) 12 16.8 (1.2) 7 (58.3) 5 (41.7) 

 

Os 2 professores e 4 diretores de turma (Tabela 5) envolvidos nas sessões de jogo foram entrevis-

tados individualmente, presencialmente – no caso dos participantes do jogo CARMEN SANDIEGO e na 

modalidade online, via Zoom para o jogo UNLO VE. O participante PR002 participou simultaneamente 

como professor e diretor de turma. 

 
 

 

 

 

11 Numa iniciativa conjunta da Direção-Geral da Educação e do Alto Comissariado para a Imigração e o Diálogo Intercultural (ACIDI), 
são distinguidas anualmente instituições de ensino, públicas ou privadas, que, e segundo a cláusula 1ª do Regulamento do concurso 
para atribuição do Selo Escola Intercultural (Regulamento Para Atribuição Do Selo Escola Intercultural. Guião de Avaliação de 
Práticas de Educação Intercultural, n.d.), através dos seus projetos educativos e das suas práticas, se destacam na “promoção de 
projetos que visem o reconhecimento e a valorização da diversidade linguística e cultural, como uma oportunidade e fonte de 
aprendizagem para todos/as” e que de alguma forma, “fortalecem o envolvimento da comunidade educativa na construção de 
uma escola onde todos têm lugar”, promovendo o “desenvolvimento de práticas pedagógicas mais inclusivas e interculturais”. 

12 Dados do ano letivo 2019-2020. 
13 Desvio Padrão (DP). 
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Tabela 5 – Professores participantes das sessões de jogo. 

Codificação Idade  Género Tempo de 
serviço 

Grupo disciplinar Jogo Disciplina envolvida 

PR001 51-55 F 21-30 história CARMEN SANDI-
EGO 

História da Cultura e das Artes (HCA) 

PR002 51-55 F 21-30 sociologia Sociologia (SOC) 

PR002 51-55 F 21-30 sociologia UNLOVE Formação Cívica (FCIV) 

PR003 36-40 F 1-10 educação física 

PR004 51-55 F 11-20 sociologia 

PR005 41-45 M 1-10 engenharia 

 

Todos os participantes (alunos e professores) forneceram o consentimento informado para partici-

par voluntariamente no Estudo I (Apêndice IV/ consentimento informado alunos; Apêndice V/ con-

sentimento informado professores). Como estratégia de motivação dos participantes, anterior-

mente ao Estudo I foi dinamizada uma visita de estudo à Lisboa Games Week 2019 (LGW 2019) com 

grande parte dos envolvidos e investigadora, saída que foi englobada no plano de atividades do 

colégio (Apêndice VI/ LGW 2019). 

Procedimentos 

De forma a auxiliar as sessões de jogo foram preparados tutoriais em vídeo para os alunos e mate-

riais de apoio, em formato brochura passo a passo (Apêndice VII/ Brochura Carmen Sandiego; Apên-

dice VIII/ Brochura Unlove), para os professores (Figuras 10 e 11). Os links de acesso aos materiais 

foram disponibilizados aos participantes na plataforma LMS do colégio, na disciplina de Cidadania 

e Desenvolvimento criada para o PAFC.  

 

  

Figura 10 - Tutoriais em vídeo de apoio aos jogos CARMEN SANDIEGO14 e UNLOVE15. 

 

 

 

 

14 Disponível em https://www.youtube.com/watch?v=1hMERgT704A&t=2s, consultado em dez. 2022. 

15 Disponível em https://www.youtube.com/watch?v=V3qvxlACpEY&t=1s, consultado em dez. 2022. 

https://www.youtube.com/watch?v=1hMERgT704A&t=2s
https://www.youtube.com/watch?v=V3qvxlACpEY&t=1s


 

 

 

 

55 

  

 Figura 11 - Brochuras dos jogos CARMEN SANDIEGO16 e UNLOVE17. 

No processo de aperfeiçoamento e validação dos materiais de apoio, foram realizados, de forma 

voluntária e consentida (Apêndice IX/ consentimento informado alunos validação; Apêndice X/ con-

sentimento informado professores validação), de nov. 2019 a fev. 2020, testes individuais com três 

professores de uma escola pública do distrito de Setúbal e quatro alunos da instituição do estudo 

(com características semelhantes aos participantes efetivos do estudo). Após simulação prática, foi 

aplicado um questionário online de satisfação (Apêndice XI/ questionário Satisfação), com o princi-

pal objetivo de realizar melhorias nos materiais de apoio e corrigir eventuais falhas antes da imple-

mentação efetiva das sessões de jogo. Esta fase de testes e validação ainda permitiu a sinalização 

de alguns erros do próprio jogo UNLOVE e posterior correção pela equipa de desenvolvimento, diri-

gida pelo Movimento Democrático de Mulheres (MDM). 

Também foi validado, pelos alunos, o questionário de Avaliação dos jogos educativos (Apêndice XII/ 

questionário Avaliação) e, pelos professores, o guião do inquérito por entrevista Aplicação (Apên-

dice XIII/ guião entrevista Aplicação). 

De 6 fev. a 4 mar. 2020 para o jogo CARMEN SANDIEGO e de 5 mar. a 2 abr. 2020 para o jogo UNLOVE, 

decorreram as sessões de sensibilização (para o tema Diversidade Cultural e sobre a VN), as sessões 

de jogo com os alunos (16 no total, sendo duas sessões por cada turma, por cada jogo) (Apêndice 

XIV/ agenda sessões UNLOVE; Apêndice XV/ agenda sessões CARMEN SANDIEGO), a inquirição aos alunos 

 

 

 

16 Disponível em https://issuu.com/pdme/docs/brochura_v2 , consultado em dez. 2022. 

17 Disponível em https://issuu.com/pdme/docs/brochura_unlove, consultado em dez. 2022.  

https://issuu.com/pdme/docs/brochura_v2
https://issuu.com/pdme/docs/brochura_unlove
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para a avaliação dos jogos UNLOVE e CARMEN SANDIEGO e as entrevistas aos professores envolvidos 

nas sessões.   

A sessão de sensibilização sobre a VN (temática abordada no jogo UNLOVE), de duração de 90 minu-

tos, teve lugar no auditório da escola e foi amplamente divulgada nas redes sociais e site instituci-

onal do CEF. Por ser temática de interesse geral, a sua participação foi aberta a outras turmas do 

ensino secundário; contou no total com 174 participantes (Apêndice XVI/notas de campo palestra 

VN). A palestra teve por oradora convidada um elemento do MDM. Quanto à sessão de sensibiliza-

ção sobre diversidade cultural (temática do jogo CARMEN SANDIEGO), ela decorreu, de forma faseada 

(com duração de 45 minutos cada), em pequenos grupos (visando apenas os participantes do es-

tudo), na sala de aula e com a orientação das professoras das disciplinas de HCA e AIN (Apêndice 

XVII/notas de campo palestra diversidade cultural). 

As sessões dos jogos UNLOVE e CARMEN SANDIEGO tiveram então lugar; catorze sessões presencial-

mente em laboratório de informática e duas na modalidade online (via Zoom) devido ao confina-

mento imposto na sequência da Covid-19. Cada sessão teve duração de 45 minutos e foi integrada 

no horário da turma, na disciplina visada (HCA, SOC e FCIV).  

Em todas as sessões de jogo houve também lugar ao registo, em notas de campo (Apêndice 

XVIII/exemplo de nota de campo para sessão de jogo), dos diálogos mais relevantes entre professor-

aluno e aluno-aluno, espaço físico e distribuição na sala dos participantes, retrato dos sujeitos, co-

mentários do observador e fotografia do ambiente. No caso das duas sessões de jogo online, as 

notas de campo foram substituídas por um questionário Autoreport (Apêndice XIX/ questionário 

Autoreport). Essa recolha (notas de campo e autoreport) foi descartada na interpretação e análise 

dos dados, por opção da investigadora, considerando o volume de dados analisado e por estes re-

gistos terem enfoque nos participantes, nas suas interações e emoções e não diretamente nos jogos 

em estudo. 

Os questionários Avaliação dos jogos UNLOVE e CARMEN SANDIEGO foram aplicados aos 50 alunos, pre-

sencialmente, na última sessão de jogo. Procurou-se quantificar as dimensões e subdimensões da 

‘motivação’ e ‘experiência’ do jogador e ‘aprendizagem’ adquirida. Essas dimensões foram posteri-

ormente projetadas no modelo da APP. 

A construção do instrumento questionário Avaliação teve por base dois questionários reconhecidos 

na comunidade científica. Recorreu-se ao UEQ (Cota et al., 2014; Schrepp et al., 2017b) para a seção 

I – Experiência do jogador e, para a seção II – Motivação do jogador, foi utilizada a escala IMMS 
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proposta por John Keller no modelo ARCS (2010). A tradução da seção II foi validada por perito 

reconhecido na área. A seção III - Aprendizagem adquirida pelo jogo CARMEN SANDIEGO e pelo jogo 

UNLOVE teve construção própria, seguindo os três primeiros níveis da Taxonomia de Bloom (Bloom 

et al., 1956; Anderson et al., 2001) (Figura 12). 

 

 

Figura 12 - Dimensões em estudo para a avaliação de jogos educativos digitais. 

 
O acesso ao link do questionário online, assim como o acesso ao tutorial vídeo de apoio para os 

alunos, foram disponibilizados pela plataforma LMS Moodle18 da instituição escolar (Figura 13), 

através da disciplina Cidadania e Desenvolvimento, criada para o efeito. Todos os resultados reco-

lhidos foram considerados válidos. 

 

 

 

 

18 O Moodle é designado na instituição do estudo por Dossier Digital CEF. 
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Figura 13 - Plataforma Dossier Digital CEF - disciplina Cidadania e Desenvolvimento. 

Posteriormente cada professor participante nas sessões de jogo foi entrevistado. A entrevista Apli-

cação semiestruturada teve duração de 45 minutos e é composta por 5 blocos temáticos (Tabela 

6), alguns dos quais serão referidos e interpretados no Estudo IV. Pese embora alguns blocos não 

respondem diretamente à problemática inicial da investigação, considera-se relevante, para o 

campo em estudo, a sua análise e discussão.  

 
Tabela 6 – Blocos temáticos da entrevista Aplicação. 

Bloco Objetivo  Número  
de questões principais 

Estudo 

A Verificar se o professor reconhece os benefícios da utilização de 
jogos educativos digitais em dinâmicas de sala de aula. 

5 Estudo IV 

B Compreender de que forma se possa melhorar a recetividade 
do utilizador final, nomeadamente do professor, para o uso de 
jogos educativos digitais em contexto de sala de aula. 

4 Discussão 
complemen-
tar 

C Descrever e especificar as necessidades dos professores 
aquando da seleção de um jogo educativo digital. 

3 Estudo I 

D Percecionar de que forma o professor entende como decorreu 
a aplicação do jogo Carmen Sandiego/ do jogo Unlove, em con-
texto de sala de aula, no que diz respeito à motivação dos alu-
nos, às aprendizagens adquiridas e à funcionalidade/UX do 
jogo. 

2 Discussão 
complemen-
tar 

E Explicitar as vantagens da existência de uma aplicação digital 
que auxilia o professor na escolha de um jogo educativo. 
 

1 Estudo IV 

 

As entrevistas foram aplicadas, nos dias 3 e 4 mar. 2020, presencialmente, no caso dos professores 

participantes nas sessões de jogo CARMEN SANDIEGO; e à distância, via Zoom (devido ao confina-

mento), nos dias 19 mar., 2 e 3 abr. 2020, para os professores envolvidos nas sessões do jogo UN-

LOVE.  
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Análise de dados 

A análise estatística do questionário aos alunos – Avaliação dos jogos UNLOVE e CARMEN SANDIEGO foi 

concretizada recorrendo ao MS Excel 2019. 

Quanto à codificação e análise de conteúdo das entrevistas Aplicação aos professores, ela foi reali-

zada com recurso ao software NVivo, versão release 1.6.1., utilizando uma análise temática indutiva 

e suportou-se nas transcrições das gravações em aúdio/vídeo. Para o efeito foi criada uma árvore 

de categorias validada com pares. Após a codificação dos segmentos de texto nas diversas catego-

rias, os resultados foram analisados como um todo. Como refere Bardin (2009), a análise de conte-

údo é mais do que um instrumento pois incorpora todo um “conjunto de técnicas de análise das 

comunicações” (p.33).  

 

3.3.2 Resultados 

Os mecanismos de melhoria contínua levaram ao aperfeiçoamento dos recursos digitais – brochura 

e tutorial em vídeo – desenvolvidos para o acompanhamento e efetivação das sessões de jogo. Após 

a realização da validação à brochura do jogo CARMEN SANDIEGO, das 15 páginas que compõem o ma-

terial de apoio, 9 foram sujeitas a alterações mediante as sugestões apontadas pelos professores 

em inquérito por questionário de satisfação. No que diz respeito à brochura do jogo UNLOVE, das 27 

páginas que compõem o recurso, 11 foram alteradas (Figura 14). 

 

 

Figura 14 - Excerto das alterações dos tutoriais UNLOVE e CARMEN SANDIEGO após validação. 
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No tutorial do jogo CARMEN SANDIEGO sugere-se, pelos alunos participantes no teste, a correção do 

final do vídeo pois indica o local onde a vilã se encontra. Salienta-se ainda que o tutorial está muito 

claro, bem estruturado e pausado, e que tem uma imagem de boa qualidade. Em ambos os tutoriais, 

verifica-se alguma dessincronização entre a articulação dos lábios do avatar e o áudio. De forma 

geral, os participantes na validação mostraram-se bastante satisfeitos (3.66) ou extremamente sa-

tisfeitos (4.00) com os materiais de apoio desenvolvidos; os professores apresentaram maiores di-

ficuldades em aceder aos jogos do que os alunos (Tabela 7). 

Tabela 7 - Satisfação quanto aos materiais de apoio (brochura e tutorial em vídeo. 

 

 

Após correção dos materiais de apoio, estes foram facultados, antes das sessões de jogo, aos pro-

fessores e alunos participantes no Estudo I.  

As sessões de sensibilização realizadas enquadraram as temáticas dos dois jogos e possibilitaram, 

aos participantes, dinâmicas de debate e reconhecimento da aplicação de estratégias de GBL. No 

âmbito da temática do jogo UNLOVE, a oradora da palestra salientou a parceria entre o MDM e a 

Universidade de Aveiro na construção do jogo e sublinhou a evolução do projeto e de que forma o 

desenvolvimento do jogo foi encaminhado; mostrou prints de diversos ecrãs do jogo e explicou a 

dinâmica e pertinência da sua integração nos planos curriculares das turmas. Posteriormente alguns 

professores da instituição em estudo e presentes na palestra aplicaram, de forma espontânea, o 

jogo em sala de aula. 

 

3.2.1.1 Qualidade pragmática e qualidade hedónica (UX)  

Após as diversas sessões de jogo em sala de aula, os alunos do Ensino Profissional procederam ao 

preenchimento dos 26 itens do UEQ (Schrepp et al., 2017a) patentes na secção I do questionário 

 BROCHURA  
(para professores) 

TUTORIAL  
(para alunos) 

média (DP) 
(escala de 1 a 4) 

CARMEN 
SANDIEGO 

UNLOVE CARMEN 
SANDIEGO 

UNLOVE 

Quão fácil foi aceder ao jogo? 3.00 (0.0) 2.66 (1.2) 3.50 (0.6) 3.75 (0.5) 

Quão amigável é o material de apoio? 4.00 (0.0) 4.00 (0.0) 3.75 (0.5) 4.00 (0.0) 

Quão útil é o material de apoio? 3.66 (0.5) 4.00 (0.0) 3.50 (1.0) 4.00 (0.0) 

O material de apoio cumpre o objetivo “Auxiliar na manipulação 
do jogo” 

3.66 (0.5) 4.00 (0.0) 3.75 (0.5) 3.25 (0.5) 

De forma geral, quão satisfeito(a) ou insatisfeito(a) está com o 
material de apoio? 

3.66 (0.5) 4.00 (0.0) 3.75 (0.5) 3.50 (0.6) 
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Avaliação. Os jogos CARMEN SANDIEGO e UNLOVE foram medidos segundo as categorias ‘Atratividade’, 

‘Transparência’, ‘Eficiência’, ‘Controlo’, ‘Estimulação’ e ‘Inovação’. 

Os dados brutos, graduados na escala de Likert de 7 pontos, foram transformados de modo que os 

dados finais pudessem variar de -3 a +3. As barras de erro representam o intervalo de confiança de 

95% para cada média aritmética (Gráfico 1).  

 

Gráfico 1 – Itens UEQ/ valor médio. 

 
Foi utilizado um teste T com Alpha-Level de 0.5 que mostrou que o jogo CARMEN SANDIEGO e o jogo 

UNLOVE não têm diferença significativa nas diferentes categorias (Atratividade 0.1891; Transparên-

cia 0.1337; Eficiência 0.3441; Controlo 0.3787; Estimulação 0.0614 e Inovação 0.2394). A impressão 

dos participantes sobre UX do jogo CARMEN SANDIEGO é melhor do que a referente ao jogo UNLOVE 

(Gráfico 2).  
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Gráfico 2 - Categorias UEQ/ valor médio e variância. 

 

A categoria Transparência mostrou uma pontuação mais alta das restantes. Sendo o jogo CARMEN 

SANDIEGO um produto maduro, não é surpresa que o seu valor médio esteja acima do valor do jogo 

UNLOVE. As médias das categorias e os correspondentes intervalos de confiança estão patentes na 

Tabela 8.          

 
Tabela 8 – Categorias UEQ/ comparação do valor médio. 

Categoria 

CARMEN SANDIEGO UNLOVE 

Média DP N Confiança Intervalo  
de confiança 

Média DP N Confiança Intervalo  
de confiança 

Atratividade 1.23 1.03 50 0.28 0.95 1.51 0.90 1.39 49 0.39 0.52 1.29 

Transparência 1.31 1.03 50 0.28 1.02 1.59 0.96 1.23 49 0.35 0.61 1.30 

Eficiência 1.12 0.96 50 0.27 0.85 1.39 0.92 1.09 49 0.31 0.62 1.23 

Controlo 0.98 0.84 50 0.23 0.74 1.21 0.80 1.15 49 0.32 0.48 1.12 

Estimulação 0.87 1.22 50 0.34 0.53 1.20 0.37 1.36 49 0.38 -0.01 0.75 

Inovação 0.78 0.86 50 0.24 0.54 1.02 0.56 0.97 49 0.27 0.29 0.83 

 

 

A distribuição dos 26 itens para a avaliação do jogo CARMEN SANDIEGO (Gráfico 3) mostra uma polari-

zação nas respostas de um subgrupo de participantes com opiniões bastantes positivas nos itens – 

simpático, organizado, prático, seguro, bom, original, de fácil aprendizagem e compreensível; com 

juízo neutro nos itens – atrativo, rápido e previsível; e bastante negativos nos itens – não atende as 

espectativas, lento e sem criatividade. 

Atratividade Transparência Eficiência Controlo Estimulação Inovação

Carmen Sandiego 1,23 1,31 1,12 0,98 0,87 0,78

Unlove 0,90 0,96 0,92 0,80 0,37 0,56
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Gráfico 3 - Itens UEQ/ distribuição das respostas – jogo CARMEN SANDIEGO. 

 

 
Quanto à avaliação do jogo UNLOVE (Gráfico 4), revela uma polarização nas respostas de um sub-

grupo de participantes com opiniões bastantes positivas nos itens – simpático, prático, seguro, or-

ganizado, fácil, original, de fácil aprendizagem, criativo e compreensível; com juízo neutro nos itens 

– comum, condutor e previsível; e com posições bastante negativas nos itens – conservador e abor-

recido. 
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Gráfico 4 - Itens UEQ/ distribuição das respostas – jogo UNLOVE. 
 

 

Pese embora o teste T não apresente diferença significativa, os resultados mostram que os partici-

pantes alunos tiveram uma impressão ligeiramente positiva em relação à experiência do utilizador 

para os dois jogos. Relativamente à qualidade pragmática (categorias Transparência, Eficiência) dos 

jogos CARMEN SANDIEGO e UNLOVE, esta é superior à impressão relativa à qualidade hedónica (catego-

rias Estimulação e Inovação e Controlo) (Gráfico 5).   
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Gráfico 5 – Categorias UEQ/ qualidade pragmática e qualidade hedónica. 

 

 
Quanto à Atratividade dos jogos, a opinião dos professores entrevistados é consentânea. O jogo 

UNLOVE é agradável e desperta interesse pelo seu aspeto. Já o jogo CARMEN SANDIEGO remete para 

um grafismo mais antiquado. 

Muito colorido, […], tem dinâmica [..] (85: PR002, UNL19); […] acho que ele é atrativo. (270: 

PR005, UNL); colorido, estava bem, os ícones estavam bem (331: PR004, UNL) 

Não tanto como seria expectável, estaria à espera de um design mais apelativo, mais 

atual e mais moderno do que aquele que consta no jogo. (360: PR001, CS20) 

 

O fator Atratividade parece não ter significado quando questionados sobre a reutilização do recurso 

em aula futura, recomendação do seu uso aos pares pedagógicos ou motivação para a descoberta 

de novos jogos educativos (366: PR001, CS; 477: PR002, CS; 103: PR002, UNL; 300: PR003, UNL; 342: PR004, UNL; 278: PR005, UNL).  

 

3.2.1.2 A influência dos jogos Unlove e Carmen Sandiego no processamento emocional  

Através das 36 afirmações do IMMS (questionário Avaliação – seção II, aplicado aos alunos das ses-

sões de jogo), escalonadas por Keller (2010) entre 1 (falso) e 5 (totalmente verdadeiro)21, foi 

 

 

 

19 Linha 85 da transcrição da entrevista ao professor PR002, participante na sessão de jogo UNLOVE. 
20 Linha 360 da transcrição da entrevista ao professor PR001, participante na sessão de jogo CARMEN SANDIEGO. 
21 1 – Falso | 2 - Ligeiramente Verdadeiro | 3 - Moderadamente Verdadeiro | 4 - Maioritariamente Verdadeiro | 5 - Totalmente 

Verdadeiro (Escala ARCS) 
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possível a medição das quatro categorias do modelo ARCS e o grau de motivação produzidos pela 

utilização dos jogos CARMEN SANDIEGO e UNLOVE (Tabela 9).  

 
Tabela 9 – Categorias ARCS/ comparação do valor médio. 

Categorias 

CARMEN SANDIEGO UNLOVE 

Média DP N Média DP N 

Atenção 2.91 0.62 49 2.81 0.31 50 

Relevância 3.24 0.47 49 3.02 0.19 50 

Confiança 2.90 0.76 49 2.78 0.38 50 

Satisfação 3.50 0.29 49 2.94 0.17 50 

Média global 3.13  2.89  

 

Como sugerido pelo autor do instrumento, os itens 3, 6, 9, 12, 15, 18, 21, 24, 27, 30, 33, e 36 foram 

expressos em escala inversa (negativa) para evitar conjuntos de resposta automáticos. Todos os 

dados disponíveis foram considerados na análise (Tabela 10). 

 
Tabela 10 - Itens ARCS/ comparação do valor médio. 

  

Cat. Item Afirmação 
CARMEN 
SANDIEGO UNLOVE 

A
TE

N
Ç

Ã
O

 02 Houve algo interessante no início do jogo que chamou a minha atenção. 3.45 2.90 

08 Estes jogos são visualmente atrativos. 3.37 3.26 

11 A qualidade da escrita ajudou a prender a minha atenção. 3.37 2.96 

12 O jogo é tão abstrato que foi difícil manter a minha atenção nele. 2.04 2.42 

15 Os ecrãs do jogo parecem ter pouco conteúdo e não são nada apelativos. 2.18 2.40 

17 A forma como a informação está organizada no ecrã ajudou a manter a minha 
atenção. 

3.39 3.06 

20 Este jogo tem coisas que estimularam a minha curiosidade. 3.53 2.78 

22 As várias repetições neste jogo levaram-me a ficar por vezes aborrecido. 2.56 3.02 

24 Aprendi algumas coisas que foram surpreendentes ou inesperadas. 3.33 2.88 

28 A variedade dos textos, desafios e imagens etc. ajudou a manter a minha atenção 
no jogo. 

3.41 3.18 

29 O estilo da escrita é aborrecido. 2.29 2.50 

31 Há tantas palavras em cada ecrã que é irritante. 2.06 2.38 

R
EL

EV
Â

N
C

IA
 06 É claro para mim como o conteúdo do jogo está relacionado com coisas que eu já 

sei. 
3.08 3.22 

09 Houve histórias, imagens ou exemplos que me mostraram como este jogo poderia 
ser importante para algumas pessoas. 

3.82 3.40 

10 Completar este jogo com sucesso foi importante para mim. 3.47 2.76 

16 O conteúdo do jogo é relevante para os meus interesses. 3.18 3.06 

18 Existem explicações ou exemplos de como usar o conhecimento neste jogo. 3.63 3.06 

23 O conteúdo e o estilo da escrita do jogo dão a impressão de que vale a pena co-
nhecer o seu conteúdo. 

3.18 2.96 

26 Este jogo não foi relevante para as minhas necessidades, porque já sabia a maior 
parte dos conteúdos abordados. 

2.27 2.96 

30 Podia relacionar os conteúdos do jogo com algo que vi, fiz ou pensei na minha pró-
pria vida. 

2.92 2.88 

33 O conteúdo deste jogo será útil para mim. 3.63 2.88 
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Segundo os professores participantes, a motivação oscila mediante o jogador, o jogo, tratar-se da primeira 

ou segunda sessão de jogo, ou do momento dentro da sessão.  

Em alguns casos, de uma sessão para outra, o fator motivacional decresce, pois, o aluno já tinha 

experienciado e testado os desafios do jogo e foi-lhe assim facilitada a sua progressão (311: PR001, CS; 

279: PR004, UNL). Esse cenário contrapõe-se ao dos jogadores que não fizeram transferência dos conhe-

cimentos da primeira sessão para a segunda e demonstraram por isso maior motivação em chegar 

ao fim do jogo (313: PR001, CS); neste caso, os desafios do jogo são vistos como novidade o que estimula 

a curiosidade e desperta a atenção.  

Outra visão indica que na primeira sessão existiu menor motivação por parte da maioria dos joga-

dores; os alunos estavam apreensivos devido ao desconhecido, pois perceberem que foram inte-

grados num projeto que aborda temáticas curriculares (407: PR002, CS) e que teriam que dar provas do 

conhecimento adquirido pelo jogo. Por outro lado, teriam que ser ágeis na manipulação do equipa-

mento informático (18: PR002, UNL). Na segunda sessão de jogo, os participantes ficaram mais confian-

tes, a motivação cresceu; não se observou cansaço associado à repetição de tarefas, pelo contrário, 

questionaram quando haveria nova sessão e revelaram uma certa ansiedade em isso acontecer (407: 

PR002, CS; 16: PR002, UNL; 244: PR003, UNL; 275: PR004, UNL).  

A parte competitiva associada ao jogo também faz com que a motivação cresça (276: PR004, UNL). Ao 

longo da mesma sessão de jogo, salvo raras exceções, a motivação aumenta (230: PR005, UNL). 

C
O

N
FI

A
N

Ç
A

 01 Quando olhei pela primeira vez para o jogo, tive a sensação de que seria fácil para 
mim. 

3.43 3.42 

03 Este jogo foi mais difícil de entender do que eu gostaria que fosse. 1.94 2.42 

04 Depois de ver o tutorial, senti-me confiante quanto àquilo que era suposto apren-
der com o jogo. 

3.82 3.10 

07 Muitos ecrãs tinham tanta informação que foi difícil selecionar e lembrar os pontos 
importantes. 

2.41 2.42 

13 Enquanto jogava, estava confiante que podia aprender o conteúdo. 3.76 3.02 

19 Os desafios deste jogo foram demasiado difíceis. 1.92 2.40 

25 Depois de utilizar este jogo durante algum tempo, fiquei confiante de que seria ca-
paz de passar no teste. 

3.29 2.68 

34 Não consegui verdadeiramente perceber um número considerável de conteúdos 
deste jogo. 

2.14 2.48 

35 A boa organização do conteúdo ajudou-me a sentir confiança que iria aprender. 3.41 3.06 

SA
TI

SF
A

Ç
Ã

O
 05 No final do jogo, senti uma sensação de realização. 3.69 2.84 

14 Gostei tanto do jogo que gostaria de saber mais sobre este tópico. 3.18 2.76 

21 Gostei mesmo muito de estudar com este jogo. 3.43 3.14 

27 O feedback após cada desafio, ou outros comentários do jogo, ajudaram a sentir-
me recompensado pelo meu esforço. 

3.14 2.76 

32 Foi bom ter concluído com sucesso este jogo. 3.71 3.04 

36 Foi um prazer trabalhar num jogo tão bem concebido. 3.82 3.10 
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[…] à medida que eles vão ter que superar as tarefas… […] é quase viciante […] a moti-

vação cresce…[…] mesmo aqueles que levaram aquilo um bocadinho mais na brinca-

deira e na descontração, acabaram por cumprir as etapas todas e queriam era chegar 

ao fim. (242: PR003, UNL) 

A motivação e felicidade do jogador também são associadas aos conhecimentos prévios das temá-

ticas abordadas na GBL e à capacidade de resolução dos desafios colocados no jogo (268: PR002, CS). O 

tema abordado pelo jogo, quando sentido na primeira pessoa, entusiasma mais (285: PR004, UNL). 

As sessões decorreram em contexto de colaboração e entreajuda; tal sucedeu mesmo quando o 

professor incentivou ao trabalho individual e autodidatismo (269: PR002, CS). A redução dos problemas 

técnicos, com resolução atempada, e planeamento antecipado da GBL propiciaram um ambiente 

salutar e eliminaram qualquer agitação ao longo da aula (338: PR001, CS; 420: PR002, CS; 32: PR002, UNL; 254: PR003, 

UNL; 240: PR005, UNL). Assim, não se verificou o bulício habitualmente associado às metodologias ativas, 

pelo contrário (250: PR003, UNL) o ambiente era de serenidade (25: PR002, UNL) e concentração (332: PR001, CS; 

414: PR002, CS; 289: PR004, UNL; 234: PR005, UNL). 

[…] Agitados, não. Ansiosos, sim. Curiosos, mas não agitados. (27: PR002, UNL) 

 

3.2.1.3 A aprendizagem adquirida nas sessões de jogo 

Os resultados obtidos da aplicação do questionário – seção III - (Tabela 11) aos alunos demonstram 

que a aprendizagem adquirida pelo jogo foi frágil, pois apenas o nível I da taxonomia de Bloom para 

o jogo CARMEN SANDIEGO revela uma pontuação francamente acima da média (72,33%). Os dados 

quantitativos questionam a visão dos professores entrevistados que rejeitam a possibilidade de não 

ter existido aprendizagem.  

[…] eles aprenderam e perceberam efetivamente. (289: PR003, UNL) 

[…] eles aprenderam seguramente. (466: PR002, CS)  

 
Tabela 11 - Aprendizagem: resultados do questionário de Avaliação dos jogos. 

 
CARMEN SANDIEGO 

 
UNLOVE 

  grupo questão pontos obtidos % 
 

pontos obtidos % 

LEMBRAR 
[nível I Bloom] 
  
  
  
  
  

G1 1.1 145 58,00%   125 50,00% 

  1.2 185 74,00% 
 

155 62,00% 

  1.3 210 84,00% 
 

85 34,00% 

  1.4 210 84,00% 
 

135 54,00% 

  1.5 145 58,00% 
 

90 36,00% 

  1.6 190 76,00%   80 32,00% 
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  SUBTOTAL G1 1085 72,33% 
 

670 44,67% 

COMPREENDER 
[nível II Bloom] 
  

G2 2.1 170 34,00%   140 28,00% 

  2.2 225 45,00%   170 34,00% 

  SUBTOTAL G2 395 39,50% 
 

310 31,00% 

APLICAR 
[nível III Bloom] 
  

G3 3.1 634 50,72%   606 48,48% 

  3.2 435 34,80%   340 27,20% 

  SUBTOTAL G3 1069 42,76% 
 

946 37,84% 

    TOTAL 2549 50,98% 
 

1926 38,52% 

 

O distanciamento dos indicadores entre os dois jogos indicia a complexidade e profundidade do 

jogo UNLOVE, também referida pelos professores entrevistados.  

[…] eles [alunos] eram confrontados um pouco com o que é que teriam que fazer nessas 

situações [de VN]. […] eles estavam a preocupar-se mais a passar a imagem que nós 

estávamos à espera, do que propriamente serem fiéis aquilo que eles são. (274: PR002, UNL) 

Os professores acreditam numa maior efetivação da aprendizagem do aluno quando apoiada e in-

centivada pelo docente. 

[…] “pensa um bocadinho, ou volta atrás, faz outra vez, pensa melhor, repete o procedi-

mento”, se não houvesse esse cuidado, possivelmente não aprenderiam tanto. (63: PR002, 

UNL) 

[…] empurrado no sentido de não desistir, “tu vais conseguir também”, “vai, tenta che-

gar lá, nem que voltes para trás”. (271: PR002, UNL) 

Na GBL, denotaram-se fragilidades na interiorização da aprendizagem, dadas as caraterísticas do 

próprio recurso em que tudo acontece rápido.   

[…] era tudo muito rápido, eles próprios quando estão a passar de um nível para o outro, 

ou de uma situação para outra, ou de uma janela para outra, penso que não tiveram 

esse cuidado. (122: PR001, CS) 

No entanto, o facto do jogo UNLOVE propiciar momentos de reflexão (quando o jogador é convidado 

a mergulhar nas respostas dadas) impôs alguma paragem e levou a que a padronização da norma-

lidade em comportamentos incorretos ou agressivos fosse atenuada (70: PR002, UNL; 260: PR005, UNL).  

Através do jogo UNLOVE, não foram adquiridas novas aprendizagens (323: PR004, UNL), mas permitiu a 

consolidação de saberes e percecionar de outra forma os temas abordados (292: PR003, UNL; 315: PR004, 

UNL), entendimento esse percecionado pelo professor após as sessões de jogo (319: PR004, UNL). Contra-

riamente, pelo jogo CARMEN SANDIEGO, foram abordadas temáticas que os alunos desconheciam (356: 
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PR001, CS). A fragilidade dos conhecimentos de cultura geral dos alunos desencadeou outra visão do 

professor quanto ao contexto socioeconómico dos discentes (461: PR002, CS). 

[…] quando o aluno não conhece certos sítios que, para nós até já são muito publicitados 

e divulgados pelos meios de comunicação social, significa que há aqui alguma coisa que 

falhou. (464: PR002, CS)  

Pelo jogo, adquiriram-se novos vocábulos (128: PR002, CS) e foi reforçada a ideia de que os conteúdos 

lecionados em aulas de cariz teórico são rapidamente esquecidos, pois não houve transferência dos 

mesmos para a sessão de jogo (467: PR002, CS). 

 

3.4 Estudo II – Requisitos funcionais 

Para responder à questão de partida, propôs-se a criação de uma equipa pluridisciplinar de peritos 

que pudessem enriquecer o domínio em estudo e trazer para o desenho do modelo da APP o seu 

conhecimento empírico. Constituiu-se assim um grupo de peritos (por focus group) para ser ouvido 

e serem recolhidas informações sobre o que sentem e pensem relativamente ao objeto em estudo. 

O focus group foi incentivado a partilhar os seus pontos de vista e possibilitou à investigadora a 

recolha das suas opiniões (Krueger & Casey, 2015). 

Também Sondermann, Baldo e Passos (2016) caraterizam a abordagem pelo envolvimento dos di-

ferentes agentes, constituindo-se equipas que envolvem profissionais em diferentes áreas como da 

pedagogia, design, tecnologia, gestão de projeto e psicologia. Essas equipas pluridisciplinares per-

mitem a construção de novos saberes, relevantes e necessários na construção dos projetos educa-

cionais.  

Assim, a resolução do problema não estará apenas dependente de um profissional; o foco está não 

somente na área científica de cada elemento da equipa, mas nas suas vivências, pois cada um po-

derá trazer as suas opiniões e perceções sobre o problema a resolver e solução a desenvolver. É 

nesse processo de interação e comunicação sobre os requisitos para o modelo da APP, onde se dá 

relevo aos aspetos sociais entre os professores de diferentes grupos disciplinares, que se desenvol-

veu o Estudo II e o Estudo III. 
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3.4.1 Paradigma Design Comunicativo   

Gustafson, Visscher-Voerman e Plomp (1999) referem diferentes abordagens classificativas para os 

processos e modelos do design instrucional e criam uma framework conceptual que inclui o para-

digma de design – instrumental, comunicativo, pragmático e artístico22. Segundo os mesmos auto-

res (Visscher-Voerman & Gustafson, 2004), esta é uma visão mais alargada e enriquecida do que a 

estrutura de design do modelo ADDIE – Analysis, Design, Development, Implementation e Evalua-

tion. 

No Paradigma Design Comunicativo – communicative paradigm: communication to reach consen-

sos, em estudo, impera o consenso entre os profissionais envolvidos no processo de desenvolvi-

mento de uma solução educacional (Gustafson et al., 1999). Trata-se de uma troca de ideias entre 

todos, que remete para o consensual aperfeiçoamento da proposta em discussão, visível através 

dos seguintes passos processuais:  

1. Apresentação da plataforma de ideias pelo developer [investigador23]: definição do pro-

blema, restrições, premissas fundamentais e tentativa de conceptualização do problema; 

2. Análise do problema pela equipa de profissionais/peritos [focus group]; 

3. Criação de um quadro de referência compartilhado [investigador e focus group]: desenvol-

vimento de diferentes cenários de solução; nesta fase, o investigador deve estimular a 

equipa para a discussão e a formulação de opiniões; 

4. Desenvolvimento de relatórios ou planos para o prosseguimento do projeto [focus group]; 

5. Avaliação das decisões dos outros membros da equipa [focus group]; 

6. Com base no quadro de referência, realização dos mockups e validação do modelo da 

APP24: promoção de discussão e criação de novas ideias até obtenção de uma proposta 

congruente [investigador e focus group]; orientação para o alcance de uma solução com a 

qual toda a equipa está satisfeita [investigador]. 

 

 

 

 

22 “Instrumental paradigm – planning-by-objectives; communicative paradigm – communication to reach consensus; Pragmatic par-
adigm – interactive and repeated tryout and revision; Artistic paradigm – creation of products based on connoisseurship” (Gustafson 
et al., 1999, p.17) 
23 Apresentam-se os intervenientes do estudo em cada passo processual do Paradigma Design Comunicativo de Gustafson, Visscher-
Voerman e Plomp (1999). 
24 Abordado no tópico Desenvolvimento do modelo da APP (Cf. 3.5) e no Estudo III – Teste de Usabilidade (Cf. 3.6). 
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Nesta framework, mais concretamente no Paradigma Design Comunicativo, define-se em que mo-

mento o resultado é acertado e quais as funções da análise, da avaliação e do desenho do produto 

(Tabela 12). 

 
Tabela 12 - Paradigma Design Comunicativo [adaptado de Gustafson et al., (1999)]. 

O desenho do produto é bom… Função de análise Função de avaliação Função do protótipo/dese-
nho 

… se cumprir o discutido e acor-
dado pela equipa e outros stake-
holders e se for compartilhado 
por todos. 

A equipa e os stakeholders 
devem especificar o que 
querem fazer e como o que 
querem ver feito e devem 
querer que seja feito. A 
análise ocorre ao longo de 
todo o caminho de constru-
ção. 

São avaliados os novos produ-
tos, apoiados na discussão e 
deliberação dos membros da 
equipa e dos outros stakehol-
ders. 

Um protótipo/modelo pode 
ser sobre um produto exis-
tente, uma nova ideia. Ele é 
avaliado apoiado nas delibe-
rações entre os stakeholders. 
Obtêm-se ideias sobre o que 
fazer e como torná-lo mais 
eficaz. 

 

Assim, o estudo remete para uma metodologia centrada nas pessoas e nos seus desejos, instigando 

as suas necessidades para então se dar início ao processo de design que resultará numa solução 

desejável e viável. Importa ouvir, recolher dados, criar oportunidades e por fim, implementar (IDEO, 

2009). Salienta-se que toda essa abordagem prática que permite chegar a soluções inovadoras e 

transformar ideias em realidade, só é concretizável criando-se empatia com as pessoas envolvidas, 

colocando-as próximas do processo de criação.  

O processo de recolha dos requisitos funcionais, a partir de uma abordagem qualitativa, para con-

ceber a APP de catalogação e avaliação de jogos educativos foi explicitado no Poster III (Apêndice/ 

Poster III), Paper II (Apêndice/ Paper II) e Paper III (Apêndice/ Paper III). 

 

3.4.2 Métodos 

Participantes 

Foi constituído, a partir dos 48 profissionais da instituição do estudo, um focus group de oito25 pe-

ritos em diferentes áreas disciplinares, como Geografia, Sociologia e STEAM – Ciência, Tecnologia, 

Engenharia, Artes e Matemática. Construiu-se um design participativo que amplia o grau de aceita-

ção da proposta digital (Sondermann et al., 2016; Shneiderman, 1998). Conjugar equipas com 

 

 

 

25 Número situado no intervalo [5-10 pessoas] recomendado na literatura para a constituição de um focus group (Krueger, 2002; 
Krueger & Casey, 2015). 
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diferentes formações aumentará as possibilidades em se obter uma aplicação digital mais diferen-

ciadora, já que cada elemento examinará o problema num prisma diferente (IDEO, 2009). Os oito 

participantes integraram o focus group de forma voluntária e consentida (Apêndice XX/ consenti-

mento informado FG).  

Foram critérios de inclusão para o focus group, ser-se: 

A. Perito na área do desenvolvimento de recursos educativos/ jogos educativos digitais  

B. Professor de ensino secundário da aula da aplicação do jogo ou perito que tenha participado 
no estudo 

C. Professor do ensino secundário (ensino regular ou ensino profissional) com clara aptidão e 
predisposição para a utilização de metodologias diferenciadoras em sala de aula  

D. Professor/Perito interventivo em jornadas de reflexão, reuniões entre pares, reuniões de con-
selho de turma e/ou reuniões de gestão 

E. Professor/Perito interventivo em ações do plano de atividades da instituição em estudo  

F. Professor/Perito que demonstra poder ter disponibilidade em integrar o estudo. 

Em situação de empate, considerou-se como critério de exclusão “não pertencer aos critérios de 

inclusão D e/ou E” (Tabela 13).  

 
Tabela 13 - Participantes no Focus Group/ Critérios de inclusão. 

 Critérios de inclusão 

Codificação Idade  Género Tempo de serviço Área disciplinar A B C D E F 

FG001 41-45 F 21-30 ciência       
FG002 41-45 M 01-10 tecnologia         
FG003 51-55 F 21-30 sociologia        

FG004 46-50 F 21-30 ciência       

FG005 51-55 M 21-30 engenharia/artes       

FG006 46-50 F 21-30 matemática       

FG007 51-55 F 21-30 ciência       

FG008 46-50 F 21-30 geografia       

 

A coesão da equipa ocorreu com participantes com características semelhantes, o que permitiu à 

investigadora identificar tendências e padrões nas perceções obtidas da discussão de grupo 

(Krueger & Casey, 2015). 

Procedimentos 

Considerando a framework do Paradigma Design Comunicativo, e respondendo ao seu 2.º e 3.º 

passo – análise do problema pela equipa de profissionais e criação de um quadro de referência 
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compartilhado, surge, de protocolo construído, a entrevista semiestruturada Requisitos26 (Apêndice 

XXI/ guião entrevista Requisitos) ao grupo de oito peritos. A validação do guião da entrevista Requi-

sitos ocorreu em julho de 2020 com a criação de uma equipa de 5 profissionais com características 

semelhantes ao focus group efetivo. Os participantes da validação responderam de forma voluntá-

ria e consentida (Apêndice XXIV/ consentimento informado FG piloto).  

A entrevista Requisitos teve duração de 120 minutos e é composta por 5 blocos temáticos27 (Tabela 

14) seguindo os cinco primeiros passos processuais do Paradigma Design Comunicativo. A entrevista 

foi aplicada, no dia 09 jul. 2020, via Zoom.  Adicionalmente, foram considerados 60 minutos de 

trabalho autónomo. 

 
Tabela 14 - Blocos temáticos da entrevista Requisitos. 

Bloco Objetivo  Metodologia Paradigma  
Design Comunicativo 

1 Dar a conhecer a área dos videojogos nos tópicos: indústria de vi-
deojogos, receitas, emoções, implementação. 
Enquadrar a investigação e esclarecer conceitos-chave (game-ba-
sed learning e gamification). 

Exposição da inves-
tigadora 

Plataforma de ideias 

2 Verificar se os peritos reconhecem os benefícios da utilização de jo-
gos educativos digitais em dinâmicas de sala de aula. 

Questionamento 
(Estudo IV) 

Análise do problema 

3 Verificar se os peritos utilizam plataformas de seleção de jogos e de 
quais os itens de seleção mais relevantes. 

Questionamento Quadro de referência 

4 Determinar para as dimensões – catalogação do jogo, ranking do 
jogo, perfil do utilizador, interação entre utilizadores e dissemina-
ção, os indicadores a considerar para a especificação de uma apli-
cação digital de classificação e avaliação de jogos digitais educati-
vos. 
Compreender de que forma se pode melhorar a recetividade do uti-
lizador final, nomeadamente do professor, para o uso de jogos edu-
cativos digitais em contexto de sala de aula. 
Aferir se os peritos reconhecem a vantagem numa aplicação digital 
que classifique e avalie jogos educativos digitais. 

Mapas mentais em 
trabalho de pares 
(trabalho autó-
nomo) 
 
Discussão em fórum 
online 
(Estudo IV) 

Relatórios ou Planos 

5 Avaliar as propostas para indicadores das dimensões – catalogação 
do jogo, ranking do jogo, perfil do utilizador, interação entre utiliza-
dores e disseminação. 

Discussão em fórum 
online 
(trabalho autó-
nomo) 

Avaliação das decisões 

 

O instrumento pretende, com base nas opiniões dos peritos, fazer o levantamento dos requisitos 

funcionais para o modelo da APP a implementar, com a premissa de que esta deva ser um recurso 

 

 

 

26 As entrevistas Requisitos e Validação do modelo da APP foram integradas no plano de formação da instituição em estudo. De 
forma a motivar os participantes, cada sessão de trabalho remeteu para a atribuição de um certificado com badge (Apêndice  XXII/ 
certificados formação FG). O material de apoio da formação (Apêndice XXIII/ material de apoio formação) foi disponibilzado ao grupo 
de trabalho através da plataforma LMS Dossier Digital CEF. No término da formação (após as três sessões), houve lugar ao inquérito 
de avaliação da formação e produção do respetivo relatório. 
27 Alguns blocos serão referidos e interpretados no Estudo IV - Benefícios. 
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gamificado. Este momento teve lugar após uma sessão explicativa do problema (1.º passo – apre-

sentação da Plataforma de ideias). O focus group foi incentivado a partilhar os seus pontos de vista 

na plataforma LMS da instituição em estudo e, em trabalho de pares, foi incitado a criar mapas 

mentais na APP Mindly (Figura 15) com indicação dos requisitos funcionais a englobar no software 

modelo (4.º passo – desenvolvimento de Relatórios ou Planos).  

 

 

Figura 15 - Excerto de um dos mapas mentais produzidos (FG002/FG003). 

 

Ainda neste último passo, os participantes remeteram, em fórum de discussão da plataforma LMS, 

a sua autopercepção quanto ao uso de GBL, de que forma se pode melhorar a recetividade dos 

professores para essa estratégia de ensino e que vantagens são percecionadas na criação de uma 

APP de catalogação e avaliação de jogos (dados que serão interpretados no Estudo IV). 

Após partilha dos Registos Eletrónicos na plataforma LMS, foram proporcionados momentos de 

discussão e validação dos mapas mentais resultantes do levantamento dos requisitos funcionais 

para a APP, entre os peritos (5.º passo – Avaliação das decisões).  

Análise de dados 

No que concerne a análise do focus group, ela “processa-se através de técnicas de análise de con-

teúdo categorial ou exploratória” (Coutinho, 2019, p. 143). Para Krueger e Casey (2015), existem 

quatro vantagens na análise de conteúdo baseada num focus group: ser sistemática (por ser um 

processo planeado), ser verificável (passível de o mesmo ser concluído por outro investigador; im-

plica a concentração de evidências), ser sequencial (implica um processo evolutivo desde a seleção 

dos participantes, à formulação das questões e aos registos efetuados – gravação vídeo/áudio ou 

anotações) e ser consequencial (a coleta de dados e análise estão interligadas durante todo o pro-

cesso). 
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Desta forma e quanto à análise de conteúdo da transcrição da entrevista Requisitos e dos registos 

eletrónicos produzidos na plataforma de colaboração moodle (mapas mentais e discussão em fó-

rum), ela foi realizada com recurso ao software para análise qualitativa – NVivo, suportada numa 

árvore de categorias e validada com pares (investigadores da área em estudo). Após a codificação 

dos segmentos de texto e das imagens (prints do fórum de discussão) nas diversas categorias da 

árvore, os resultados foram analisados como um todo. Foram necessárias algumas interações com 

os peritos para a consolidação das decisões. 

 

3.4.3 Resultados 

Com o objetivo de aumentar a compreensão do domínio em estudo (Bogdan, R. & Biklen, 1994) 

realce-se  a etapa – Análise e interpretação dos dados. A transformação do trabalho de campo em 

soluções faz-se pela síntese, análise e interpretação da informação; procede-se assim à comparação 

dos resultados obtidos com os resultados esperados, para então procurar-se o significado das dife-

renças. 

Especificação dos requisitos funcionais 

Os requisitos enunciados pelos peritos agrupam-se em seis domínios principais: (1) Jogo; (2) Painel 

de notícias; (3) Interação; (4) Utilizador; (5) Ranking; e (6) Idioma.  

1. Domínio Jogo  

⎯ Área disciplinar - ciências, matemática, tecnologias, línguas, artes visuais, ciências sociais e 

humanas, desporto, cidadania e desenvolvimento, educação para a sexualidade e religiões 

⎯ Especificações - sinopse, data de lançamento, grau de interatividade, gratuitidade, dicas de 

utilização, formato mobile ou desktop, tutorial, regras, tipo de sistema operativo, exigências 

técnicas como memória / espaço em disco, acessibilidade e jogos relacionados 

⎯  Nível de escolaridade do público-alvo - pré-escolar, 1.º ciclo, 2.º ciclo, 3.º ciclo e secundário 

⎯ Tipologia - quiz, estratégia, memória/raciocínio, simulador, familiar, tabuleiro, quebra-cabe-

ças, mímica, palavras-cruzadas, motricidade, colorir e sopa de letras 

⎯  Número de jogadores – único e multijogador 

⎯ Faixa etária do público-alvo - 3-4 anos, 5-6 anos, etc., ou seja, escalões de dois anos até aos 

18 anos 

⎯ Ordenação - mais jogados, mais recentes, mais populares e alfabeticamente de A-Z e Z-A 
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⎯ Pesquisa - por nome do jogo, por área disciplinar, por ciclo de ensino e por data de lança-

mento 

⎯ Loja virtual - com acesso a fornecedores de jogos 

⎯ Inquérito de avaliação - segundo as dimensões motivação, ‘user experience’ e aprendiza-

gem.  

2. Domínio Painel de notícias 

⎯ Notícias/Novidades com a possibilidade de o utilizador inserir comentários - lançamento de 

novos jogos, atualizações de jogos existentes, partilha de experiências por parte dos utiliza-

dores, utilizadores de relevo, promoções, eventos relacionados com jogos, sites de inte-

resse, jogos não educativos, publicações científicas na área GBL, FAQs e Top 10 dos jogos. 

3. Domínio Interação 

⎯ Chat público/privado e fórum de discussão  

⎯ Emparelhamento - sugestão de utilizadores com perfis similares para chat privado 

⎯ Notificações.  

4. Domínio Utilizador 

⎯ Identificação - nome, email, nome de utilizador, construção do avatar / fotografia de perfil, 

idade, género 

⎯ Interesses - áreas de interesse, grupo disciplinar, níveis de ensino, jogos favoritos, seguido-

res e a seguir  

⎯ Estatuto - ranking principiante / júnior / sénior / expert do utilizador resultando da sua inte-

ração na plataforma, badges atribuídos como por exemplo o utilizador do mês / o utilizador 

que mais publica / o utilizador que mais partilha, prémios como descontos na aquisição de 

jogos ou bilhetes para eventos sobre jogos / desbloqueio de conteúdos / configurações per-

sonalizadas da aplicação. 

5. Domínio Ranking  

⎯ Escala por cada dimensão em estudo - motivação, ‘user experience’, aprendizagem  

⎯ Escala global - não recomendável / razoável / ótimo / bom / excelente com base na avaliação 

global das três dimensões em estudo  

⎯ Escala de interação na plataforma - jogo mais avaliado e jogo mais comentado 
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⎯ Escala de emoção em relação à eficácia do jogo aplicado em sala de aula - correu bem / mal, 

gostei / não gostei. 

6. Domínio Idioma 

⎯ Línguas - português, inglês, espanhol, francês e espanhol. 

 

 

3.5 Desenvolvimento do modelo da APP G4C 

A utilização de mockups permite uma melhor compreensão do problema e consequente melhor 

definição das especificações do problema (Sondermann et al., 2016; Shneiderman, 1998). Desta 

forma, são desenvolvidos mockups da APP, resultado do esforço conjunto da equipa multidisciplinar 

de peritos, tendo por gatilho primordial a questão de partida e os objetivos específicos da investi-

gação.  

Após analisar os requisitos funcionais recolhidos (Estudo II), cada domínio foi graficamente repre-

sentado em mockups que possam simular a experiência do utilizador. Esta seção integra-se no 6.º 

passo do Paradigma Design Comunicativo – desenho dos mockups. A plataforma de desenvolvi-

mento privilegiada foi o Adobe XD versão 2021, pese embora tenha havido uma primeira versão 

produzida no Balsamiq Mockups (Figura 16) (Apêndice XXV/ mockups Balsamiq).  

 

 

Figura 16 - Mockups da primeira versão da APP Games4Class (Balsamiq). 
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Conforme referido, a segunda versão do modelo28 (Apêndice XXVI/ mockups Games4Class) foi cons-

truída no software Adobe XD por se lhe reconhecer mais potencialidades de design e funcionalida-

des; o processo de desenho dos mockups estendeu-se entre março e junho de 2021.  

 

3.5.1 Navegação na APP Games4Class à luz da framework Octalysis 

Ao longo do desenho da proposta foi aferida a adequação da representação dos mockups da APP à 

framework de gamificação Octalysis, abordagem mencionada no Paper IV em avaliação (Apêndice/ 

Paper IV).  

A representação organizada da estrutura da aplicação G4C toma corpo com a criação do mapa de 

navegação que subdivide com clareza, ordem e hierarquia a APP em quatro áreas – Ajuda, Login, 

Menu Principal e Utilizador (Figura 17). Através do fluxograma é assim possível ter uma perceção 

visual da hierarquia das janelas e do fluxo interativo da APP. 

 

Figura 17 - G4C/ Mapa de navegação 

 

 

 

28 Desenvolvida em língua inglesa para facilitar o processo de difusão do estudo. 
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Enumeram-se as tarefas que emergiram na etapa de desenvolvimento dos mockups:  

A. desenho de área de registo, login e ajuda;  

B. desenho da área de notícias e favoritos; 

C. desenho para itens de catalogação dos jogos educativos; 

D. desenho da área para a avaliação dos jogos educativos; 

E. desenho da área de cooperação entre utilizadores; 

F. desenho da área do utilizador. 

Surge também, na tarefa C (catalogação dos jogos educativos), a definição das janelas da aplicação 

onde, no que diz respeito aos jogos UNLOVE e CARMEN SANDIEGO, se incorporam os parâmetros de 

avaliação segundo os indicadores ‘motivação’ e ‘experiência’ do jogador e ‘aprendizagem’ adqui-

rida, resultantes da análise do questionário Avaliação aquando das sessões de jogo com os alunos 

(Estudo I). 

 

A. Área de registo, login e ajuda – para além da inserção personalizada de dados do professor 

(nome, email, password, nível de ensino, grupo disciplinar, escola, local e código do convite), a cri-

ação da conta do utilizador e posterior login na APP G4C contemplam a utilização de thirty-party29 

para a obtenção imediata de credenciais. A recuperação da palavra-passe é assegurada com envio 

de email ao utilizador (Figura 18). 

 

 

 

 

29 Thirty-party refere-se à integração de componentes de terceiros que possa auxiliar no desenvolvimento ou utilização da aplicação. 
Neste caso, remete para o acesso à APP através das credenciais do utilizador associadas às contas do Faceboook, da Google e Apple, 
posicionando a APP G4C numa aplicação mobile híbrida. 
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Figura 18 - G4C/ Registo e Login. 

 

A navegação na APP G4C efetua-se através do clique nos ícones, nos menus e nas suas opções e do 

deslizar vertical ou horizontal.  

A entrada registada na APP remete para duas janelas de Ajuda que possibilitam ao utilizador o re-

conhecimento das principais ações disponíveis na aplicação – galeria de jogos, notícias/eventos/li-

vros sobre jogos, avaliação de jogos, lista de jogos favoritos, comunidade de partilha e interação – 

e dos privilégios que podem ser alcançados – badges, vouchers, personalização da newsletter e do 

layout da APP, convites bonificados para outros utilizadores.  

B.  Área de notícias e favoritos – Abre assim a página principal, com o menu horizontal na zona 

inferior da janela, com acesso direto às cinco principais dimensões da APP G4C - Notícias/ News, 

Jogos/ Games, Avaliação de jogos/ Evaluate, Favoritos/ Plus List e Conversação/ Talk (Figura 19).  

 

 
Figura 19 - G4C/ Menu principal.30 

 
 

 

 

 

30 O ícone de cor cinzenta revela o local onde o utilizador se encontra no momento. 
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As notícias remetem para novidades sobre eventos, livros e jogos sobre GLB e gamificação. Uma 

pequena descrição elucida o utilizador sobre a notícia em causa. A APP G4C assume-se como rede 

social no campo em estudo e possibilita ao utilizador a sua interação com a comunidade através de 

gostos, partilha com os seus contactos/seguidores na aplicação, comentários e criação da sua pró-

pria galeria de favoritos com as notícias do seu interesse (Figura 20).  

 

 

Figura 20 - G4C/ Notícias e Favoritos.31 

 

A partilha das notícias é potenciada com partilhas para as outras redes sociais do utilizador – Insta-

gram, Facebook, WhatsApp –, para o correio eletrónico e para o calendário pessoal com agenda-

mento automático dos eventos. Nos mockups, contemplam-se funcionalidades que tornam a apli-

cação mais produtiva e inclusiva, como a transcrição em tempo real de áudio para texto nos comen-

tários e a pesquisa por texto e por voz nos contactos. A pesquisa também está presente na galeria 

de favoritos que se encontra organizada alfabeticamente e cuja partilha pode ser efetivada pelos 

contactos da APP.  

O utilizador pode consultar o perfil dos seus contactos na APP G4C e ter acesso a informações como: 

⎯ tipo de membro (Prata, Ouro ou Diamante) 

⎯ número de seguidores e número de utilizadores que segue 

 

 

 

31 Fotografias dos utilizadores da APP fictícios, retirados do banco de imagens Freepik.com. 
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⎯ localidade, grupo disciplinar e email 

⎯ galeria de favoritos 

⎯ ativação de notificações sempre que o contacto adiciona eventos, livros ou jogos nos favo-

ritos, ou efetua um comentário na aplicação 

⎯ opção de não seguir o contacto. 

 

C. Catalogação de jogos educativos – na segunda dimensão do menu principal – Jogos (Figura 21), 

o utilizador tem acesso aos diversos recursos educativos digitais gratuitos. Uma imagem ilustra o 

jogo (esta pode ser dimensionada com um slide horizontal, possibilitando a visualização de diversas 

miniaturas por linha); lateralmente à imagem, apresentam-se o título do jogo, a breve sinopse e 

três ícones – ‘partilha’, ‘favoritos’ e ‘gosto’. Esse último indicador ‘gosto’ possibilita ao utilizador ter 

uma perceção imediata do posicionamento dos utilizadores da aplicação face ao jogo em questão.  

São disponibilizadas pesquisas por texto e ordenação alfabética, por jogo mais usado, por jogo mais 

recente, por popularidade (referente ao indicador ‘gosto’), por ranking global G4C (correspondente 

à média dos indicadores de avaliação do jogo segundo a motivação, aprendizagem e UX), por ran-

king segundo o indicador ‘motivação mais elevada’, por ranking aprendizagem adquirida mais ele-

vada e por ranking UX mais elevado.  

 

Figura 21 - G4C/ Galeria de jogos, filtros e ordenação. 

 

No menu Filtros é possível refinar a pesquisa por área curricular (ciência, matemática, tecnologias, 

línguas, religião, etc.), por escalões de idade dos 3 aos 18 anos, por tipologia de jogo (quiz, estraté-

gia, memória, etc.), se é jogo online e multiplayer. 
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Para os dois jogos utilizados no Estudo I, CARMEN SANDIEGO e UNLOVE, apresentam-se os detalhes e 

tutoriais desenvolvidos na fase preparatória (Cf. 1.1.4). Nos detalhes, expõem-se em que suporte 

(sistema operativo e tipo de dispositivo) corre o jogo; reforçam-se as informações – enviar para os 

favoritos, gosto, partilha e sinopse da janela galeria de jogos e acrescem-se indicações como o ano 

de desenvolvimento do jogo, a área curricular, o nível de ensino a que visa, as especificidades téc-

nicas, os indicadores G4C resultantes da aplicação do questionário de avaliação do jogo (motivação, 

aprendizagem, UX e score global) assim como os indicadores parcelares, o botão de acesso ao jogo 

e ao tutorial. Este último é disponibilizado para descarga ou para visualização na própria aplicação 

(Figura 22).  

 

Figura 22 - G4C/ Detalhes dos jogos CARMEN SANDIEGO e UNLOVE. 

 

D. Avaliação de jogos educativos – Após a escolha do jogo e da sua aplicação em sala de aula, o 

professor (utilizador da APP) disponibiliza o questionário de avaliação aos alunos, o que dará corpo 

aos indicadores Motivação, UX e Aprendizagem e ao ranking global G4C. O questionário é partilhado 

com a turma após sessão de jogo, por email, partilhando um link ou incorporando o instrumento 

de recolha numa página web (funcionalidade apenas disponível para os utilizadores com estatuto 

de Diamante). Após a aplicação do questionário, os resultados ficam disponíveis para download, 

assim como a sua estrutura (apenas as questões). O professor pode ainda imprimir as questões, 

listar os questionários por turma, apagar, renomear e verificar o estado Ativo ou Fechado (Figura 

23). 
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Figura 23 - G4C/ Avaliação de jogos. 

 

O utilizador é alertado das possibilidades no que concerne ao modelo de avaliação (1) utilizando as 

questões pré-definidas da APP ou (2) adaptando o indicador Aprendizagem. Existe assim uma esco-

lha na adoção do questionário – predefinido da aplicação ou o modo personalizado com a possibi-

lidade de o utilizador ser elemento ativo na definição das perguntas. A possibilidade de escolher e 

perceber que há espaço para a autodeterminação, contribui para a motivação intrínseca porque 

promove no utilizador o sentimento de autonomia. A definição personalizada das questões do indi-

cador de aprendizagem na avaliação do jogo servirá de estímulo à imaginação e criatividade do 

professor.  

 

E. Área de cooperação – No menu Conversação, o utilizador pode alimentar a sua ligação à comu-

nidade através de salas privadas com os seus contactos na G4C, ou pelo fórum de discussão com a 

subscrição de tópicos públicos (Figura 24).  

O feedback imediato, assumido como uma recompensa e como um canal de comunicação privilegi-

ado, leva a emoções que facilitam a motivação intrínseca. Ao receber feedback imediato da APP, o 

envolvimento e a produtividade podem ser desbloqueados (Chou 2016). No modelo proposto, o 

feedback é impulsionado em vários domínios, seja através de notificações, discussões no fórum ou 

comunicação em tempo real através de um chat. Esta ligação com os outros desempenha um papel 

fundamental na manutenção e desenvolvimento de motivações intrínsecas. Além disso, o utilizador 

é convidado a comentar as publicações feitas pelos outros professores e, através da funcionalidade 

‘Gosto’, fica com uma noção das preferências atribuídas tanto aos jogos como aos eventos. 
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Figura 24 - G4C/ Chat e Fórum. 

 

F. Área do utilizador – ao clicar na sua própria fotografia de perfil, o professor acede à sua área 

privada de utilizador, organizada através do menu lateral esquerdo – Convite/ Invite a friend, Con-

tactos/ Comunity, Clube Estrela/ Star Club, Descontos/ Vouchers, Meu perfil/ My perfil, Newsletter, 

Termos e condições/ Legal, Configurações/ Settings e Logout (Figura 25).  

 

 

Figura 25 - G4C/ Área do utilizador. 

As atividades que despertam o utilizador são bons gatilhos para a motivação intrínseca, quer ape-

lando à novidade, desafio ou valor estético. Ao atribuir-se estatutos diferenciados – Prata, Ouro e 

Diamante – ao utilizador, através do grau da sua interação, o professor recebe diferentes privilégios 
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e, entre outros, pode configurar a aplicação de forma personalizada, construindo um ambiente di-

gital com o qual melhor se identifica, criando um sentimento de pertença e controlo. 

No seu perfil pessoal, os utilizadores recebem feedback sobre a sua posição como membros, bem 

como os benefícios que podem obter. Através destes métodos de interação que visam o empode-

ramento dos utilizadores, eles entendem como podem chegar ao próximo nível de privilégios e pas-

sar de membro de Prata (o nível inicial) para Ouro e, eventualmente, para Diamante. 

Os paradigmas de navegação utilizados na aplicação proposta favorecem diferentes estratégias 

para obter pontos ou realizar uma ação, o que significa que não há uma forma única e correta de 

uma tarefa ser executada com sucesso. Esta diversidade promove o empoderamento uma vez que 

o utilizador pode agir de forma independente de acordo com as suas preferências. 

Para obter pontos de membro (aqueles que dão acesso a benefícios), o utilizador tem um leque de 

possibilidades, claramente explícitas no seu perfil (Tabela 15). As opções dividem-se em partilhar 

notícias nas redes sociais, convidar amigos, adicionar eventos e jogos aos seus favoritos, ativar no-

tificações e pedir aos alunos para avaliarem um jogo. 

 
Tabela 15 – Pontos e privilégios por estatuto do membro. 

 Prata Ouro Diamante 

Desbloqueio do status do membro 300-1499 pontos 1500-2499 pontos >2500 pontos 

Convidar um amigo +100 pontos 

Convites  3 amigos 5 amigos 10 amigos 

Benefícios Alteração da cor do layout da APP G4C Alteração da cor e ima-
gem de background do 
layout da APP G4C 

Descontos 10%  15%  20%  

Prioridade nos alertas Alertas por email de lançamento de novos jogos e eventos 

Assinatura da Newsletter +100 pontos pela subscrição. 

Utilizadores recomendados --- Com os mesmos interesses 

Partilha nas redes sociais +50 pontos 

Adição nos favoritos  

(jogos ou eventos) 

+10 pontos 

Avaliação de um jogo +50 pontos 

O utilizador exerce assim o seu poder de livre-arbítrio, de forma personalizada e sem perceber que 

é conduzido. Através dos benefícios alcançados e do feedback obtido, os utilizadores assumem o 

controlo (em tempo real), o que lhes dá acesso às definições da aplicação, onde as cores e a imagem 

do ambiente podem ser alteradas, ou mesmo onde podem configurar alertas de notificação, 
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escolher eventos para os vouchers da APP, receber notificações de utilizadores com perfis seme-

lhantes e escolher os amigos que querem convidar a aderir como membros.  

Ao cruzar-se a proposta da APP G4C com a framework Octalysis (Chou, 2016) e os seus cores en-

contram-se pontos concordantes (Figura 26): 

 

 

Figura 26 - Framework Octalysis e APP G4C. 

 

⎯ no core 1 ‘Significado épico’ – com a atribuição de tarefas ao utilizador que o diferencia dos 

demais e o valoriza, como é o caso do convite personalizado para ingressar na aplicação. O 

professor sabe que foi convidado e sente que faz parte de uma comunidade em que ele terá 

valor. O utilizador tem a sensação de que foi o escolhido para fazer parte de algo e que tem 

um papel diferenciador de outros professores. Esse elitismo funciona como técnica de ga-

mificação. De igual forma, o contributo indireto do professor na avaliação dos jogos, através 

do questionário aplicado aos seus alunos após uma sessão de GBL, valoriza bastante a sua 

ação, pois irá refletir-se no ranking dos jogos. O utilizador percebe que faz parte de algo 

muito maior do que ele próprio. 

⎯ no core 2 ‘Realização’ – com a atribuição de recompensas que alimentam a motivação ex-

trínseca e mantém os utilizadores envolvidos; essa técnica mais comum da gamificação é 

reproduzida na aplicação pela atribuição de pontos, vouchers, estatutos, acesso a convites 

e possibilidade de alteração das configurações segundo a classe do membro.  

⎯ no core 3 ‘Feedback’ – com a atribuição de competências que despertam a criatividade e 

eleva a realização pessoal do professor. Existem diversos caminhos na criação do 
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questionário de avaliação de jogos – pré-definido com questões propostas pela própria APP 

e adaptado com questões do professor no que concerne o indicador Aprendizagem. Neste 

último caso, o professor está envolvido no processo criativo e fica compenetrado naquilo 

que está a produzir. Após a partilha do questionário aos alunos, o professor recebe o feed-

back do seu processo criativo e é conduzido para novas descobertas para a resolução do 

problema.  Esse privilégio de ter escolhas com significado, para além de despertar a criativi-

dade, produz o sentimento de satisfação. Optando pelo questionário pré-definido, é tam-

bém obtido o feedback, portanto não elimina totalmente as hipóteses de conquista. Tam-

bém no perfil do utilizador se revela o core 3, quando se atribui privilégios de edição e con-

figuração da aplicação. Esses três últimos cores (1, 2 e 3) funcionam com emoções boas. 

⎯ no core 4 ‘Posse’ – com a definição de atividades que permitem ao utilizador a aquisição de 

algo e que aumentam o seu sentimento de controlo, conduzindo-o a uma maior motivação 

para obter mais, para melhorar, para implementar e ir mais além. A classificação dos mem-

bros segundo as três classes Prata, Ouro e Diamante, visível para todos os utilizadores da 

aplicação pela argola que envolve a fotografia do utilizador, promove o desejo de alcançar 

o patamar seguinte. A posse desperta também a vontade de cuidar e remete o utilizador 

para ações que elevem mais o seu estatuto de membro, ou seja, conduz à aquisição de mais 

pontos para estar melhor posicionado dentro da sua classe.   

⎯ no core 5 ‘Influência Social’ – com a interação na aplicação com outras pessoas da comuni-

dade através do chat ou do fórum, mas também pelas partilhas, gostos e comentários do 

painel de notícias e pela consulta ao estatuto dos outros utilizadores. O professor é perma-

nentemente envolvido pois percebe o que os seguidores sentem, gostam e fazem na aplica-

ção. Assim, inevitavelmente, existe uma comparação e uma ligação aos outros. De igual 

forma, o acesso livre à galeria dos Favoritos dos contactos da aplicação desperta o desejo 

de igualar os utilizadores que são referência para o professor.   

⎯ no core 6 ‘Escassez’ – com a valorização de uma determinada atividade por parte do utiliza-

dor por esta estar associada a um bem de acesso limitado quando o professor alcança uma 

determinada posição na classe de membros Prata, Ouro ou Diamante.  É dada um prémio – 

descontos, configurações personalizadas e convites – e isso reforça o sentimento de fazer 

mais para obter mais pontos e alcançar o estatuto seguinte. O professor sabe de que forma 

pode obter os pontos e que ações lhe dão acesso a isso, mas que essa obtenção está 
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condicionada à realização de uma determinada tarefa. O utilizador perceciona o que quer 

ter, mas que ainda não está ao seu alcance. 

⎯ no core 7 ‘Curiosidade’ – com a descoberta gradual de novos eventos, livros e jogos no painel 

de Notícias. É suscitado o interesse do utilizador pela curiosidade em ter conhecimento das 

novidades. O professor é envolvido pois desconhece o que se segue.   

⎯ no core 8 ‘Perda’ – com acontecimentos que devem ser evitados para não se perder. O pro-

fessor percebe a importância da aplicação do questionário de avaliação do jogo e das impli-

cações negativas quando não a realiza. O ranking do jogo na aplicação deixa de ter repre-

sentatividade quando o professor não dinamiza a avaliação com os seus alunos. Por outro 

lado, o professor aplica o jogo e não tem retorno da sessão GBL se não levar os alunos ao 

preenchimento do questionário. Tal situação conduz a sentimento negativos e motiva o uti-

lizador a fazer diferente. Esses três últimos cores (6, 7 e 8) têm associadas emoções menos 

positivas.  

 

3.6 Estudo III – Teste de Usabilidade 

Na concetualização, imperam os aspetos técnicos do desenvolvimento, a análise das tarefas e a 

seleção das estratégias instrucionais, mas também devem ser tidas em conta as relações, muitas 

vezes tensas, entre quem idealiza e quem utiliza o modelo (Gustafson et al., 1999). Neste sentido, 

o Estudo III, que retrata o 6.º passo do Paradigma Design Comunicativo, proporcionou um diálogo 

prévio entre quem apresenta o desenho da proposta e quem irá usufruir da aplicação digital. Origi-

nou não só a aplicação de testes de usabilidade dos mockups da APP G4C, como também a criação 

e discussão de novas ideias, até que fosse obtida uma proposta coerente. É imprescindível fazer-se 

a avaliação do sistema de software após a sua implementação; é através dessa validação que será 

possível verificar se os propósitos da aplicação cumprem os objetivos traçados inicialmente 

(Queirós & Pinto, 2022). 

 

3.6.1 Métodos 

Procurou-se testar as funcionalidades do modelo da APP G4C através de uma simulação real com 

manipulação de parte das potencialidades existentes na proposta e, posteriormente, posicionar o 

desenho da aplicação à luz da framework Octalysis. 
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Participantes 

A validação do modelo da APP foi realizada pelos oito peritos do focus group envolvidos na recolha 

dos requisitos funcionais (Estudo II, Cf. 3.4.2) e por um dos dois grupos editoriais inquiridos no es-

tudo exploratório (Cf. 3.2.1), representado pelo diretor de Educação Digital (E01). 

Para além dos peritos, a editora forneceu o consentimento informado para participar voluntaria-

mente no Estudo III (Apêndice XXVII/ consentimento informado Validação editora). 

Procedimentos 

As entrevistas online, via Zoom, tiveram lugar entre 29 jun. e 01 jul. 2021 para os peritos e no dia 

03 dez. 2021 para o grupo editorial. O protocolo do guião do instrumento de recolha de dados – 

Validação do modelo da APP (Apêndice XXVIII/ guião entrevista Validação) – foi segmentado em 

três blocos temáticos e teve aplicação ao longo de 60 minutos (Tabela 16). O guião do instrumento 

foi validado após uma aplicação em teste simulado. 

 
Tabela 16 - Blocos temáticos da entrevista Validação.  

Bloco temático Objetivo  Metodologia Paradigma  
Design Comunicativo 

1  
“pensar em voz 
alta”/  
“Thinking Aloud” 

Dar a conhecer o desenho dos mockups Ga-
mes4Class ao entrevistado e partilhar o acesso ao 
mesmo. 
Promover a navegação livre no desenho da proposta 
pelo participante. 

Exposição  
Manipulação livre 
Grelha de observação di-
reta 

Validação 

2 
“tarefas de ma-
nuseamento”/  
“Cognitive 
Walktrough”  

Manipular o desenho da proposta segundo uma lista 
de tarefas pré-estabelecida e comentar em voz alta 
o que sucede. 
Solicitar opinião individual através de questionário 
SUS (opinião inicial). 

Manipulação orientada 
Grelha de observação di-
reta 
Questionário SUS (opinião 
inicial) 

3 
“Retrospetiva em 
voz alta”/  
“Retrospective 
Think Aloud” 

Demonstrar as diversas funcionalidades da APP G4C. 
Promover a discussão tendo em vista o processo de 
melhoria do desenho da proposta. 
Efetuar o levantamento das propostas de melhoria 
em grelha de registo. 
Solicitar opinião individual através de questionário 
SUS (opinião consolidada). 

Demonstração 
Discussão em grupo 
Grelha de registo 
Questionário SUS (opinião 
consolidada)  

 

Após breve exposição do contexto de desenvolvimento da APP, o primeiro bloco “Pensar em voz 

alta”/"Thinking Aloud" (Hartson & Pardha S., 2019) permitiu a manipulação livre e individual dos 

mockups pelos peritos e editora e recolha dos comentários críticos (em voz alta) resultantes das 

primeiras impressões do entrevistado sobre a aplicação (Apêndice XXIX/ grelha de registo “Thinking 

Aloud”); de seguida, procedeu-se às “Tarefas de manuseamento”/"Cognitive Walkthrough" (Polson 

et al., 1992), enunciadas no bloco 2, e de forma guiada e individualmente, o entrevistado executou 

30 tarefas de manipulação dos mockups. No início do manuseamento dos mockups, os 
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entrevistados fizeram a partilha do seu ecrã com a investigadora de forma a possibilitar o preenchi-

mento da grelha de observação direta segundo a escala Não realizou/Realizou com dificuldade/ 

Realizou facilmente (Apêndice XXX/ grelha de observação direta “Cognitive Walktrough”). As task 

lists possibilitaram que fossem registados os comportamentos de uso, tais como respostas motoras, 

verbalizações e emoções para posterior interpretação. No final do bloco 2, o entrevistado foi con-

vidado a preencher o questionário online SUS (Apêndice XXXI/ questionário SUS – opinião inicial) 

composto por 10 declarações pontuadas em uma escala de 5 pontos do Likert de força de concor-

dância (Martins et al., 2015); no bloco 3, foram demonstradas as potencialidades da aplicação e em 

“Retrospetiva em voz alta”/"Retrospective Think Aloud" (“Guidelines for Using the Retrospective 

Think Aloud P Rotocol with Eye Tracking,” 2009), por focus group ou individualmente no caso da 

editora, os entrevistados apresentaram propostas de melhoria do design e funcionalidades da apli-

cação. As propostas foram inscritas em grelha de registo Apêndice XXXII/ grelha de registo “Cogni-

tive Walktrough” e “Retrospective Think Aloud”). No final do bloco 3, os entrevistados, agora com 

uma opinião mais consolidada da aplicação, foram inquiridos de forma individual através do mesmo 

questionário online SUS (Apêndice XXXIII/ questionário SUS – opinião consolidada).   

Análise de dados 

A análise estatística do questionário online SUS (opinião inicial e opinião consolidada) aos peritos e 

à editora foi concretizada recorrendo ao MS Excel 2019. 

As entrevistas foram gravadas em áudio/vídeo e posteriormente transcritas para codificação e aná-

lise de conteúdo com recurso ao software NVivo versão release 1.6.1.  A grelha de observação direta 

e a grelha de registo foram englobadas na análise de conteúdo. 

 

3.6.2 Resultados  

Apresenta-se o resultado dos testes de usabilidade que foram realizados com o desenho da pro-

posta, bem como as melhorias obtidas após as observações feitas durante os testes.  

Ao longo da exploração livre dos mockups (“pensar em voz alta” / “Thinking Aloud”) foram identifi-

cados os seguintes problemas: 

⎯ Problema 1: pesa embora tenha sido apreciado o design das duas janelas da AJUDA (Figura 

27), pelas suas cores (FG004; FG006) e pelo seu aspeto simples e amigável (FG005; FG006), 

observa-se que alguns peritos (FG001; FG006; FG007) ficam inicialmente perdidos, sem 
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perceção de que se trata apenas de ecrãs informativos e não de ícones que remetem para 

ações. O tempo dispensado nessa tarefa (#2) ultrapassou o espectável e reduziu a possibili-

dade de exploração na aplicação (FG001).  

 

Figura 27 - G4C/ Ajuda. 

 

⎯ Problema 2: na dimensão AVALIAÇÃO, existe alguma dificuldade em se perceber como avan-

çar dado o pop-up inicial estar permanente no ecrã (E01).  

⎯ Problema 3: assinala-se a falta de critério na organização inicial dos JOGOS na galeria (E01).  

⎯ Problema 4: pela navegação nas diversas dimensões da APP, percebe-se que há dificuldade 

no manuseamento dos mockups no que concerne à movimentação horizontal das janelas. 

O manuseamento dos mockups no computador com recurso ao rato dificultou o processo 

ao utilizador (FG001; FG002; FG008). Percebe-se que a manipulação da aplicação efetiva 

num smartphone com utilização dos dedos facilitará o processo e eliminará o problema.  

⎯ Problema 5: o desenvolvimento dos mockups em língua inglesa foi entrave na compreensão 

dos ícones para um dos peritos (FG003), o que será ultrapassado já que a aplicação contem-

pla a configuração de alteração do idioma. 

Na etapa seguinte da Validação da APP G4C - “tarefas de manuseamento” / “Cognitive Walktrough” 

(Tabela 17, que se apresenta na página seguinte para melhor legibilidade), 95,18% das tarefas foram 

concluídas (células assinaladas a verde e amarelo), das quais 10,1% foram realizadas com maior 

dificuldade (células a amarelo).   
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Tabela 17 - Resultados do teste de usabilidade. 

     Realizou com facilidade  Realizou com dificuldade  Não realizou 
D
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%
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 #1 Entrar na APP Games4class          0 0 100.0 

H
E

L
P

 #2 Verificar no Help que tipo de ações podem ser 
realizadas na APP. Continuar. 

         0 0 100.0 

L
O

G
IN

 #3 Efetuar o novo registo na APP Games4Class 
como sendo o utilizador Emma. 

         0 0 100.0 

N
O

T
ÍC

IA
S

 #4 Identificar que tipo de membro (silver, gold ou 
diamond) é o contacto Aiden. 

         3 0 66.7 

#5 Comentar a notícia “The 2020 GBL Summit”.          0 2 100.0 

#6 Adicionar a notícia “The 2020 GBL Summit” à 
Plus List. 

         1 1 88.9 

#7 Partilhar a notícia “The 2020 GBL Summit” com 
a Betty Mitchell. 

         0 1 100.0 

#8 Consultar o perfil do contacto Aiden Smith.          0 1 100.0 

J
O

G
O

S
 #9 Pesquisar o jogo Adapted Mind.          0 0 100.0 

#10 Ordenar os jogos pelo mais recente e com o 
score da motivação mais elevado. 

         2 1 77.8 

#11 Procurar jogos offline para a disciplina de mate-
mática, para alunos entre 7-8 anos e do tipo 
memorização.  

         2 1 77.8 

#12 Gostar do jogo Unlove.          0 0 100.0 

#13 Adicionar o jogo Unlove à Plus List.          0 0 100.0 

#14 Ler a sinopse, o tipo de jogo e outros detalhes 
do jogo Unlove.  

         0 0 100.0 

#15 Ver o score global da Motivação do jogo Car-
men Sandiego  

         0 1 100.0 

#16 Ver o tutorial do jogo Carmen Sandiego. Gravar 
o tutorial para o computador. 

         0 3 100.0 

A
V

A
L

IA
Ç

Ã
O

 #17 Exportar os resultados (formato xls) da avalia-
ção do jogo Unlove efetuada pela turma 11.ºE2. 

         0 1 100.0 

#18 Criar uma nova avaliação do jogo Unlove com 
inquérito pré-definido. 

         0 0 100.0 

#19 Obter o link de partilha do inquérito de avaliação 
do jogo Unlove. 

         0 0 100.0 

F
A

V
O

R
IT

O
S

 #20 Visualizar o conteúdo da Plus List por ordem al-
fabética. 

         0 0 100.0 

#21 Visualizar os resultados da avaliação do jogo 
Unlove a partir da Plus List. 

         0 3 100.0 

#22 Marcar no calendário o evento “The 2020 GBL 
Summit” que se encontra na Plus List. 

         0 0 100.0 

#23 Eliminar o evento “The 2020 GBL Summit” da 
Plus List. 

         0 0 100.0 

C
H

A
T

 

F
Ó

R
U

M
 #24 Abre um novo grupo de conversação pelo Chat, 

com os teus contactos Aiden, Ava e Clara com 
o nome LGW GO! 

         0 3 100.0 

#25 Subscreve o fórum de discussão CS Game Ac-
cess. 

         0 0 100.0 

U
T

IL
IZ

A
D

O
R

 #26 Entrar nas configurações da conta pessoal da 
Emma e consulta os seus contactos. 
 

         1 2 100.0 

#27 Verificar que tipo de membro é a Emma e quais 
os seus privilégios (benefícios). 

         1 3 88.9 

#28 Editar o perfil pessoal da Emma e adicionar 
áreas de interesse (skills). 

         0 1 100.0 

#29 Configurar a APP G4C para o idioma espanhol 
e interface de cor laranja. 

         0 0 100.0 

#30 Verificar quantos pontos obtém o utilizador-pro-
fessor quando propõe a avaliação de um jogo. 

         4 2 55.6 
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A partir da análise das “tarefas de manuseamento” / “Cognitive Walktrough” e da discussão em 

grupo “Retrospetiva em voz alta”/  ”Retrospective Think Aloud” foram descritas as sugestões para 

melhoria da proposta (Tabela 18). 

 
Tabela 18 - Propostas de melhoria após teste de usabilidade. 

Dimensão Propostas de melhoria 

AJUDA Retirar a palavra HELP que remete para email de ajuda ou FAQ. Deixar apenas Actions e Privileges (FG). 
  

Retirar as duas janelas da Ajuda da abertura (FG). Posicionar as janelas após o login ou registo do utilizador 
(FG002) ou invocar através do ícone ajuda (FG/ E01). No local onde as janelas se encontram, pode ser um mo-
tivo de não login, pois pode confundir o utilizador com noções de badges, vouchers…, com as quais não está 
familiarizado (E01). 

LOGIN Acrescentar a possibilidade de entrada e registo com o 365, familiar aos professores (FG002). 
 

Localizar os três ícones Favoritos, Partilhar e Comentar junto aos ícones Gosto e Comentários, ficando todos 
na horizontal (FG007). Afastar os ícones entre eles e criar uma caixa envolvente (FG005) ou efetuar uma dife-
renciação por cores (FG008). Uniformizar os ícones como a dimensão Notícias. 

NOTÍCAS Inserir um campo para título da notícia porque nem sempre a imagem pode ser uma referência (E01). 

JOGOS Reduzir o scroll vertical colocando a avaliação dos subindicadores em zona retrátil (FG). 
 

Explicar cada subindicador da Avaliação numa terceira janela de Ajuda ou noutro local (FG). 
 

Clarificar a escala da avaliação (FG003). Criar um círculo que envolve o número do indicador como um seg-
mento de cor segundo a escala (FG005). 
 

Ordenar os jogos por gostos assim que se entra na galeria (E01). 
 

Reposicionar acima da avaliação (nos detalhes do jogo), o tutorial e o acesso ao jogo (E01). 

AVALIAÇÃO Criar uma informação para o professor quando este escolhe o questionário adaptado. Este deve ser infor-
mado que essa opção não irá ter reflexo nos indicadores Motivação, Aprendizagem e UX. O utilizador gosta de 
saber se e quando faz parte do processo de catalogação (E01). 

FAVORITOS Criar uma separação mais demarcada entre Jogos e Eventos (E01). 

CHAT 
FÓRUM 

No CHAT, alterar o ícone (+) para o ícone dos contactos (FG001/ FG008). 

UTILIZADOR Englobar a informação How it works na Ajuda (E01). 
 

Colocar o item O Meu Perfil a seguir aos Convites (E01). 
  

Rever na Newsletter a periodicidade diária (FG004). 
  

Posicionar a cruz de fechar do menu para baixo e não ao nível do ícone da página principal (E01). 
 

 

Enumeram-se os erros detetados na proposta, pelos participantes ou pela investigadora HR, ao 

longo dos testes em focus group com os peritos e com o grupo editorial (Tabela 19).  

 
Tabela 19 - Correção de erros na proposta. 

Dimensão Erro 

LOGIN Uniformizar com o ícone do áudio da pesquisa de Contactos com o do Comentar e Chat (FG008). 

NOTÍCIAS No Partilhar, corrigir o círculo do utilizador Aiden para Gold (HR). 
  

Corrigir a partilha de um evento com um contacto, pois remete para os Favoritos desse mesmo contacto 
(E01). 

JOGOS No Ordenar, corrigir Player para Played (HR).  
  

Corrigir Enter Search Game (HR). 
 

No detalhes do jogo, verificar a ordem dos ícones (HR). 
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Na navegação do Tutorial, colocar os 3 pontos abaixo a indicar a existência de mais páginas.  

AVALIAÇÃO Aumentar o botão Results como na página Detalhes do jogo (HR). 
 

No Pop-Up Questions for…, acrescentar cruz fechar. Surgir só após o click no botão Avaliar (HR). 
 

Corrigir a descrição do botão Avaliar (HR). 
 

No Pop-Up do Pré-definido, acrescentar cruz fechar. Surgir só após o click no botão Enviar questionário (HR). 
 

Acrescentar uma janela ou campo para inserção do nome da turma a quem se partilha o questionário (HR).  
 

Retirar o azul royal para o botão download dos ficheiros do tutorial (HR). 

FAVORITOS Acrescentar os três pontos abaixo a indicar mais páginas. Colocar as setas na zona branca que move horizon-
talmente e não na largura da janela da APP. 
 

UTILIZADOR Nos Convites, corrigir o número para 3 (membro Prata) (HR).  
  

Nos Contactos, alterar o nome da pesquisa para Beatrice e não Bertha (FG004/ E01). 
 

Nos Contactos, acrescentar a seta de voltar atrás (E01). 
 

No Star Club, colocar os três pontos a indicar o scroll horizontal nas duas áreas. Para melhor separar as áreas, 
diferenciar a cor entre elas (HR).  

 

 

Todos os participantes na Validação deram avaliações positivas aos fatores de usabilidade. Nas duas 

recolhas, o score SUS da editora apresenta um valor mais elevado do que o score SUS dos peritos. 

Globalmente, o score SUS cresceu da opinião inicial para a opinião consolidada, momento que que 

foram expostas as funcionalidades dos mockups e em foram discutidas as propostas de melhoria 

em grupo. O score SUS final e global da APP G4C posicionou-se nos 91.9 (Tabela 20). 

 
Tabela 20 – Avaliação da Usabilidade (n=9). 

  

Concorda ou concorda bastante 

“tarefas de manuseamento” 
OPINIÃO INICIAL 

“retrospetiva em voz alta” 
OPINIÃO CONSOLIDADA 

FG 
% 

Editora01 
% 

TOTAL 
(n) % 

FG 
% 

Editora01 
% 

TOTAL 
(n) % 

1. Acho que gostaria de utilizar este produto com frequência. 100.0 100.0 (9) 100.0 100.0 100.0 (9) 100.0 

2. Considerei o produto mais complexo do que necessário. 25.0 0.0 (2) 22.2 12.5 0.0 (1) 11.1 

3. Achei o produto fácil de utilizar. 87.5 100.0 (8) 88.9 100.0 100.0 (9) 100.0 

4. Acho que necessitaria de ajuda de um técnico para conse-
guir utilizar este produto. 

12.5 0.0 (1) 11.1 0.0 0.0 (0) 0.0 

5. Considerei que as várias funcionalidades deste produto es-
tavam bem integradas. 

100.0 100.0 (9) 100.0 100.0 100.0 (9) 100.0 

6. Achei que este produto tinha muitas inconsistências. 0.0 0.0 (0) 0.0 0.0 0.0 (0) 0.0 

7. Suponho que a maioria das pessoas aprenderia a utilizar ra-
pidamente este produto. 

87.5 100.0 (8) 88.9 100.0 100.0 (9) 100.0 

8. Considerei o produto muito complicado de utilizar. 12.5 0.0 (1) 11.1 0.0 0.0 (0) 0.0 

9. Senti-me muito confiante a utilizar este produto. 75.0 100.0 (7) 77.8 100.0 100.0 (9) 100.0 

10. Tive que aprender muito antes de conseguir lidar com este 
produto. 

0.0 0.0 (0) 0.0 0.0 0.0 (0) 0.0 

SCORE SUS 84.4 90.0 86.1 91.3 97.5 91.9 
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3.7 Estudo IV – Benefícios 

O Estudo IV apresenta, na visão do professor, peritos e grupo editorial, os benefícios do uso do jogo 

em contexto escolar, a recetividade dos professores no uso de estratégias GBL e o reconhecimento 

das vantagens do desenvolvimento da APP G4C de catalogação e avaliação de jogos educativos di-

gitais. Parte do estudo foi explorado no Paper V em avaliação (Apêndice/ Paper V), já que revela a 

posição do professor participante envolvido nas sessões de jogo UNLOVE e CARMEN SANDIEGO. 

 

3.7.1 Métodos 

Participantes 

Os participantes do Estudo IV foram caracterizados em estudos anteriores (professores das sessões 

de jogo Estudo I, Cf.  3.3.1 e peritos em focus group, Estudo II, Cf. 3.4.2). 

Procedimentos 

Conforme explicitado no Estudo I (Cf. 3.3.1), os blocos A e E da entrevista Aplicação direcionada aos 

professores participantes nas sessões do jogo UNLOVE e CARMEN SANDIEGO procuram, em primeiro 

lugar, verificar se o professor reconhece os benefícios da utilização de jogos educativos digitais em 

dinâmicas de sala de aula e em segundo lugar, explicitar as vantagens da existência de uma aplica-

ção digital que auxilia o professor na escolha de um jogo educativo. O bloco B possibilita ainda, em 

discussão complementar, dar resposta ao terceiro objetivo – compreender de que forma se possa 

melhorar a recetividade do utilizador final, nomeadamente do professor, para o uso de jogos edu-

cativos digitais em contexto de sala de aula. Também em focus group, através da entrevista Requi-

sitos e dos registos eletrónicos produzidos em fórum de discussão na plataforma Moodle (Cf. 3.4.2), 

os peritos demostraram a sua posição quanto aos três objetivos supramencionados. 

Análise de dados 

A codificação dos segmentos de texto das transcrições das entrevistas Aplicação e Requisitos e dos 

registos eletrónicos produzidos pelos peritos (Cf. 3.3.1 e 3.4.2) nas diversas categorias foi realizada 

com recurso ao software NVivo, tendo sido criada para o efeito uma árvore validada com pares 

(orientação científica). Os dados codificados foram alvo de uma análise temática indutiva. 
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3.7.2 Resultados 

3.7.2.1    Autoperceções sobre o reconhecimento dos benefícios do uso de jogos educativos 

Explicitam-se as seis áreas onde se considera existirem benefícios no uso de jogos em contexto 

educativo – (A) concentração e memorização, (B) gatilho motivacional, (C) facilitador da aprendiza-

gem, (D) melhoria do comportamento, (E) melhoria na relação aluno-professor e (F) melhoria na 

relação aluno-aluno. 

A convivência, no quotidiano, entre o jogo e o jovem leva a que este último tenha maior concentra-

ção quando exposto a atividades frente ao ecrã (190: FG007; 194: FG005; 116: PR001; 170: PR002; 111: PR003). A disputa 

de pontos ou de lugares em ranking, a competição, a preocupação em não falhar (116: PR001; 124: PR004) 

e a rapidez do débito de informação remetem para uma concentração máxima, ao invés da neces-

sária quando se utilizam os livros (192: FG008).  O jogador obtém o resultado imediato das suas ações, 

o que faz com que esteja mais atento (124: PR004). 

[…] comparando uma aula mais expositiva [onde] a facilidade com que os alunos se des-

concentram é muito superior… o jogo consegue de facto reter muito a sua atenção… 

pela curiosidade, mas também porque eles querem fazer bem [...] Eles centram toda a 

sua capacidade intelectual, emocional… eu diria, quase física, para fazer…(170: PR002) 

Ao longo da sessão do jogo, a concentração é crescente (194: FG005), pese embora se entende que ela 

se relaciona com os desafios do recurso e não propriamente devido aos conteúdos curriculares que 

possam ser vinculados pelo jogo (200: FG004).  

Na lecionação de conteúdos teóricos densos, a imagem estática facilita o processo de aprendiza-

gem, mas, quando complementada com interatividade, percebe-se que existe uma maior memori-

zação (204: FG004; 237: FG006; 174: PR002; 111: PR003) por ser um recurso mais apelativo (236: FG005) e pela manipu-

lação inerente conduzir a que os utilizadores sejam agentes ativos (240: FG005).  

[…] consegui perceber que a capacidade de memorização desse conteúdo específico foi 

extremamente aumentada relativamente à experiência (208: FG004) 

Pelo jogo é possível voltar atrás nas tarefas e essa repetição facilita a memorização, assim como as 

mensagens fortes, o som e a cor (176: PR002). 

Essa posição de que o jogo facilita a memorização não é consensual entre todos os participantes 

(194: FG005; 118: PR001), pois existe alguma dificuldade em medir a capacidade de memorização (194: FG005; 

198: FG008; 93: PR005) sem efetivar-se evidências que o possam comprovar. O ritmo acelerado imposto 
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pelo jogo e pela competição remete para a necessidade em se proporcionar momentos de reflexão 

e pausa para se fazer associações (118: PR001) e levar à memorização. Entende-se que esse indicador 

memorização é variável de aluno para aluno (118: PR001; 174: PR002); aqueles que já têm dificuldade de 

memorização, não vai ser resolvida pelo jogo (174: PR002). 

O jogo é entendido como um gatilho motivacional (142: FG005) para novas aprendizagens, para a intro-

dução de novos domínios ou para o aprofundamento de conteúdos (140: FG004). Considera-se ser mais 

motivador para os rapazes pois, naturalmente têm mais predisposição para o jogo (162: FG007). O efeito 

motivador provém não só do aspeto lúdico vinculado pelo jogo como também da associação feita 

pelo aluno quando exercita os seus conhecimentos perante os desafios ligados aos conteúdos cur-

riculares abordados em sala de aula. A competição que pode ser promovida ao longo da sessão de 

jogo também eleva a motivação (144: FG006; 252: FG001) e, quando trabalhada, transformar-se numa es-

tratégia de cooperação entre os alunos (256: FG005). Para os alunos com maiores dificuldades, a moti-

vação pode ser impulsionada com o reforço positivo do professor (269: FG003) ao longo da sessão. Tra-

balhar a baixa autoestima através de uma competição saudável e de entreajuda pode revelar-se um 

trunfo no aumento da autonomia (141: PR001) e da confiança do jovem; só assim ele poderá entender 

os benefícios do jogo em grupo e saberá descodificar a relação estabelecida entre os seus pares (116: 

PR001). Aceitar que não se ultrapassou uma etapa, perceber onde errou e como resolver o problema, 

integra, de forma consciente, o aluno no processo de aprendizagem (141: PR001). 

Por outro lado, trazer a realidade do dia a dia – o habitat natural do jogo (152: FG002) – para a escola, 

é motivador para o aluno (147: PR002) por ser a sua área de interesse (97: PR003); estreita-se assim a 

ligação entre a escola e o seu contexto social (98: PR001). Através do jogo, abrem-se oportunidades e 

condições para se dar continuidade em sala de aula a outras estratégias de ensino (120: PR002). É uma 

ferramenta que leva ao questionamento, à discussão, incita a motivação e enriquece a aula (124: 

PR002); traz novidade ao modelo tradicional da aula que, por si, já não é aliciante (88: PR004) para os 

alunos. A introdução do jogo em sala de aula é também ponto de viragem para o professor (81: PR005; 

93: PR003), uma adaptação ao mundo atual. 

Pelo jogo, ou pelas atividades gamificadas, mais facilmente o aluno se sente motivado para estudar 

os conteúdos, pois sabe que irá ser testado em competição com ele próprio ou com os outros. O 

interesse parece ser diferente do que o estudo para outro propósito (83: PR005). 

Os alunos com experiências pessoais de conhecimento e que possam ser transferidas para o jogo, 

mostram maior motivação (268: FG003). Poder partilhar, de forma saudável, essas vivências em grupo 
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e receber contrapartidas pelo jogo, interligam a motivação à aprendizagem (148: FG006; 107: PR003). Nos 

momentos de reflexão pós-jogo, a discussão gerada entre os jogadores traz conhecimento (89: PR005) 

e promove o questionamento de forma espontânea. 

[…] o jogo tem essa vantagem: coloca os alunos a fazer perguntas. (120: PR002) 

A diversificação de estratégias em sala de aula, torna a escola mais inclusiva e permite aos alunos 

expressarem de forma diferente aquilo que aprendem (150: FG002).  Alunos com maiores dificuldades 

aprendem mais pelo jogo; enquanto os educandos com mais aptidões consolidam (246: FG005). Aliás, é 

nessa vertente de consolidação de conteúdos que surge mais frequentemente a aplicação do jogo 

em sala de aula (108: PR001; 90: PR004). O jogo introduz a diversidade na abordagem da lecionação de 

conteúdos, a novidade, mas também possibilita a regulação de conhecimentos, ou mesmo a auto-

avaliação do aluno no fecho de um determinado tema (142: FG005).  

Para além da aprendizagem vinculada aos conteúdos abordados, através do jogo também se apren-

dem novas terminologias (162: PR002) e consegue-se fazer a ligação a outras temáticas, não direta-

mente relacionadas com o currículo (68: PR005). As narrativas do jogo levam a que o aluno tenha que 

ler para acompanhar os desafios, o que se reveste numa estratégia de promoção da leitura (87: PR005). 

Importa relembrar que a aprendizagem pela prática é habitualmente mais efetiva do que recor-

rendo ao modelo convencional em que o professor expõe os conteúdos e o aluno assume-se como 

elemento passivo no processo. O jogo traz esse lado positivo das metodologias ativas (107: PR003). Per-

cebe-se que os alunos de género masculino apreendem mais facilmente conceitos da geografia, 

química, física e da matemática pois interligam as práticas de jogo (educativo ou não) em casa aos 

conhecimentos necessários para as disciplinas (162:174: FG007; 168: FG006; 184: FG008). Identificam fórmulas 

químicas, forças e movimentos e parábolas (162:174: FG007; 168: FG006) e demonstram 

[…] uma certa capacidade de orientação no espaço. Têm mais tendência para ter uma 

perceção do território […] orientam-se no espaço geográfico (184: FG008). 

No entanto, pela necessidade da resposta rápida, o jogo frequentemente leva a que o jogador res-

ponda por intuição e não propriamente por conhecimento (224: FG007). É por isso importante introduzir 

momentos de pausa no jogo ou pelo jogo, de forma a facilitar a interiorização da aprendizagem (120, 

PR001). Em jogos multiplayer, existe um maior cuidado nas respostas, a competitividade leva à coope-

ração entre os jogadores e à que a aprendizagem seja mais efetiva (226: FG007).  
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A motricidade fina também é melhorada através da manipulação do joystick e dos comandos dos 

jogos. É uma aprendizagem adquirida e necessária em certas profissões (214: FG001; 220: FG008). Também 

se desenvolvem aptidões favoráveis à coordenação motora fina através do manuseamento de pe-

ças de pequena dimensão em jogos não digitais (120: PR004). 

Por fim, percebe-se que a desinibição do aluno face ao professor, inerente aos momentos mais 

informais promovidos pelo jogo, possibilita uma participação mais robusta do jogador ao longo da 

aula e consequentemente uma maior aprendizagem (250: FG005; 115: PR003).   

Outro benefício trazido pelo jogo prende-se com a melhoria do comportamento do aluno. Uma vez 

motivado, o aluno foca a sua atenção e reduz a dispersão em sala de aula (279: FG004). Se inicialmente 

pode existir alguma desconcentração pela excitação da novidade, durante o jogo, por ser elemento 

diferenciador e apelativo (298: FG005), bons e maus alunos concentram-se e, certamente, esse fator irá 

influenciar o ambiente em aula e contribuir para um bom clima (143: PR004; 119: PR003; 143: PR004). No caso 

dos alunos com índices de hiperatividade, o jogo contribui para o foco (143: PR001). 

Se um aluno tiver resultados positivos pelo jogo, a sua autoestima irá melhorar e estará motivado, 

por consequente terá um bom comportamento (283: FG006; 287: FG007; 197: PR002). Porém, é claro que a GBL 

não pode ser uma estratégia recorrente (298: FG005). Em situações de maiores dificuldades de apren-

dizagem, o aluno poderá dispersar-se mais e o seu comportamento piorar, mas essa incidência não 

está diretamente relacionada com o jogo (145: PR004), uma vez que, recorrendo a outra ferramenta, o 

aluno poderá recusar-se em fazer a tarefa proposta (112: PR005). 

Um professor que traz o jogo para a sua aula ganha créditos do ponto de vista do aluno (258: FG007; 

259: FG006; 269: FG003), o que fará com que este último tenha um comportamento mais ajustado (279: FG004; 

285: FG008). Assim, ir de encontro aos interesses pessoais dos jovens possibilita estreitar a relação pro-

fessor-aluno e terá implicação direta no seu comportamento (282: FG006).  

[…] quando mostramos que temos algumas destrezas a esse nível, eles ficam muito en-

cantados (264: FG008) 

Os fatores profissionais, a idade, fazem com que o professor esteja muito afastado dessa realidade 

e quando utiliza o jogo, o aluno é surpreendido (269: FG003; 128: PR004) e acaba por valorizar o esforço do 

educador (183: PR002). Por outro lado, e perante a necessidade em impor-se regras e transmitir-se con-

teúdos menos apelativos, a relação descontraída, estabelecida entre professor-aluno através do 

jogo, facilita a recetividade do discente (260: FG007).  



 

 

 

102 

A informalidade da sessão de jogo possibilita uma maior aproximação do professor ao aluno (115: 

PR003), este último mais facilmente partilha o seu contexto familiar e social do que numa aula clássica 

(271: FG003). O distanciamento entre professor-aluno é assim atenuado, pois a aprendizagem é cen-

trada no aluno e o professor é apenas um moderador, afastado da figura autoritária do modelo 

tradicional (130: PR001; 99: PR005).  Na GBL, de forma mais visível, o professor está disponível para ajudar, 

esclarecer e motivar e são esses momentos que enriquecem a relação professor-aluno (187: PR002). 

A competição saudável trazida pelo jogo funciona como quebra-gelo para a introdução das temáti-

cas e estreita a relação entre os alunos (234: FG007).  

[…] o perfil do aluno que compete mudou. Eles não são competitivos entre si. (208: PR002) 

Os mais tímidos, protegidos pelo ecrã, acabam por terem maior facilidade em participar nas dinâ-

micas da aula (264: FG008); os alunos com mais dificuldades ficam mais confiantes pelas suas conquistas 

e interagem mais; atenua-se a diferença e promovem-se a entreajuda e a integração (246: FG005; 269: 

FG003; 126: PR001; 134: PR004).  

Contudo, os rankings podem levar a que os alunos com menos aptidões fiquem expostos; podem 

trazer emoções mais negativas e fazer com que esses jovens se sintam retraídos perante os outros 

(262: FG008). Por outro lado, conforme a tipologia e objetivos do jogo, os jogadores podem ser mais 

individualistas e mais competitivos,  

[…] não se dispõem tanto a ajudar… gostam de se aliar àqueles que sabem mais. Por-

tanto, deixam […] sistematicamente os mesmos de lado (269: FG003) 

Em jogos single player, o isolamento pode ser um fator negativo já que afasta o aluno dos seus pares 

(204: PR002; 119: PR003; 138: PR004).  

 

3.7.2.2    Autoperceções quanto às vantagens da existência da APP G4C 

De forma a responder à questão de investigação, procurou-se entender a visão dos participantes 

quanto ao papel da APP G4C na melhoria da recetividade do educador sobre GBL. Assim, os profes-

sores, os peritos e a editora nacional pronunciaram-se, individualmente e em grupo, sobre as van-

tagens do desenvolvimento da aplicação que possibilite a catalogação e avaliação de jogos educa-

tivos. 

O professor tem, ou não, do seu lado o ónus da escolha do jogo educativo para a sua prática letiva, 

mas, para isso, necessita de ter ao seu dispor as ferramentas que lhe possibilite a identificação, a 
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análise e a sistematização das potencialidades pedagógicas do recurso (P2/2: FG00132). Atualmente, a 

catalogação de jogos é vista como sendo uma realidade algo “dispersa”, de conhecimento quase 

fortuito (P2/2: FG004). Assim, a existência de uma APP que mostre as possibilidades de jogos educativos 

em diversas áreas (mesmo que sem preocupação da escolha feita pelo professor) e que faça a coleta 

de informações dos seus utilizadores, facultando dicas de utilização e sugestões de exploração, é 

de grande importância e utilidade para o professor (P2/4: FG004; 727: EE01).  

Aglomerar num único local as informações sobre jogos, facilita a pesquisa do professor (P2/1: FG002; 

P2/5: P2/FG005; P2/5: FG006; P2/393: PR001; P2/304: PR005; P2/8: FG008). Os filtros facultados na APP refinam a pesquisa, 

direcionando-a, o que reduz o tempo necessário para a implementação da atividade (P2/7: FG005). Por 

outro lado, os filtros estabelecem uma lista finita de jogos, o que transmite confiança ao utilizador 

(P2/7: FG006). Essa confiança também é aumentada quando o utilizador percebe que existe uma equipa 

de técnicos acreditados que, em backoffice, se preocupa em catalogar os recursos (317: PR003). 

A avaliação, os tutoriais, o acesso ao jogo e os rankings irão facilitar a tarefa do professor (393: PR001; 

125: PR002), porque, tal como o professor dispõe de listagens de livros ou vídeos educativos, realizar o 

mesmo para os jogos será vantajoso e de grande utilidade não só para o educador como para as 

bibliotecas escolares (125: PR002). 

Por outro lado, o utilizador recebe feedback da restante comunidade, o que aumenta a credibilidade 

do jogo, torna a escolha mais segura e desperta para a utilização do recurso para o contexto escolar 

(P2/7: FG006).  

[…] pode também servir como motor de partilha de boas práticas na utilização dos jogos 

em contexto de sala de aula. (P2/2: FG002) 

Assim, a APP poderá ser um bom espaço de discussão para a área em estudo, já que possibilita à 

comunidade virtual a partilha das suas práticas resultantes da introdução do jogo na escola (P2/4: 

FG001; 393: PR001; 304: PR005). Essa capacidade comunicacional será um elemento facilitador para a seleção 

do jogo pelo professor (8: FG005). 

 

 

 

32 P2/2: FG004 – Pergunta 2/linha 2 do fórum de discussão deixada pelo participante FG004. Pergunta 2 “Que vantagens perceciona 
da existência de uma aplicação digital que possa auxiliar na escolha de um jogo didático como estratégia pedagógica?” 
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A partilha das práticas, quer por intermédio de plataformas digitais, formações, webinars ou mo-

mentos informais será sempre a melhor ferramenta motivacional (P1/3: FG00433; P1/9: FG006; P1/2: FG003; P1/8: 

FG005) para o professor ser inovador.  

Outra vantagem enunciada remete para a corrida contra o tempo (393: PR001; P2/1: FG008), à velocidade 

da informação e à importância em os professores terem sempre ao seu dispor (pelo smartphone) 

as ferramentas necessárias para o desempenho das suas funções (P2/3: FG006). Assumidamente as 

APP’s fazem parte do quotidiano de todos (P2/1: FG006).  

Por fim, a existência de uma APP remete para a importância de esta estar atualizada e levar a que 

o seu conteúdo também o esteja. Assim, os jogos enunciados serão atuais (P2/10: FG006). Reconhece-

se que poderá ser uma excelente ferramenta para os criadores de conteúdos digitais desse setor 

(P2/6: FG004). E, embora haja uma proliferação de APPs e sites que fazem a catalogação de recursos 

digitais, a existência de uma nova, direcionada apenas a jogos educativos e professores e que possa 

contribuir para uma escolha mais acertada e tranquila, é entendido como positivo (321: PR003; 354: PR004). 

 

 

3.8 Discussão 

O principal objetivo desta investigação foi desenvolver um modelo de uma aplicação mobile para 

apoiar o professor na escolha de um jogo educativo para utilização em sala de aula. Desenvolver 

uma estratégia de promoção da GBL em contexto escolar, através do desenvolvimento de um mo-

delo digital que fosse capaz de alterar comportamentos e melhorar a recetividade dos professores 

quanto ao uso de jogos educativos, tornou-se o principal desígnio do estudo.  

O processo de desenho dos mockups da APP levou a que a solução digital contemplasse elementos 

de gamificação de forma a envolver os seus utilizadores-professores. O desenho da APP desenvol-

veu-se de forma participativa e decorreu em diversas etapas. Foram aplicados diversos questioná-

rios e entrevistas a professores, peritos, alunos do Ensino Profissional e editoras nacionais, o que 

permitiu ter uma visão holística do tema em estudo. Para além dos objetivos gerais traçados para a 

 

 

 

33 33 P1/3: FG004 – Pergunta 1/linha 3 do fórum de discussão deixada pelo participante FG004. Pergunta 1 “Como melhorar a rece-
tividade dos professores no uso de jogos educativos em sala de aula?” 
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investigação, outros aspetos relevantes foram debatidos e, pelo seu interesse na área em estudo, 

em complementaridade, se optou por discutir.  

O estudo exploratório, que contou com a participação das duas principais editoras nacionais, pos-

sibilitou o entendimento de que não se consideram software house de desenvolvimento de jogos e 

incidem a sua ação na criação de jogos simples como quiz. No entanto, valorizam e reconhecem os 

jogos educativos na promoção da motivação do aluno (Syal & Nietfeld, 2020) e da sua aprendizagem 

(Q. Wu et al., 2020) e, suportado pela análise do mercado atual e pela investigação científica de-

senvolvida, acreditem que a GBL ser uma aposta futura, mostrando, por isso, abertura em investir 

mais nessa área. Os próprios professores e peritos, envolvidos no Estudo I e Estudo IV, referem que 

não se podem dissociar as editoras nacionais do processo de divulgação dos jogos, importa que os 

grupos editoriais introduzam mais esses recursos nas suas plataformas, nos materiais de apoio ao 

professor e nas sessões de apresentação dos manuais (P1/3: FG003; P1/3: FG007; P1/5: FG005). Por exemplo, e 

dada a pertinência do tema abordado no jogo UNLOVE, as editoras deveriam assumir-se como pro-

pulsores na divulgação desse tipo de recursos, de forma que a difusão seja mais massificada na 

classe docente. 

[…] até acharia muito interessante fazer parte de uma oferta, através das editoras, para 

poder mais professores e escolas, à nível nacional… ser utilizado no nosso sistema de 

ensino. (109, PR002, UNL) 

Atualmente, as propostas de jogos veiculadas através das editoras têm tido algum atraso (161, 

PR001), o que revela que deveriam investir mais na área. A franca evolução, observada há três dé-

cadas, no desenvolvimento de recursos multimédia (vídeo, imagem e animação) estagnou. Existem 

áreas de ensino em que o investimento em jogos pelas editoras parou (168, PR001; 235, PR002; 272, PR002). As 

editoras não desenvolvem manuais escolares para área de ensino que não tenham grande popula-

ção estudantil, como tal, a vinda dos jogos, para essas áreas disciplinares, antevê-se tardia (158, PR004). 

Por outro lado, a aposta de desenvolvimento tem recaído maioritariamente no público mais jovem, 

2.º e 3.º ciclo, onde se observam maiores dificuldades na leitura e na concentração (128, PR005). Por 

vezes, os jogos que são lançados não estão ajustados à faixa etária dos alunos, o facto de serem 

demasiado simples, leva à desmotivação dos utilizadores (229, PR002).  

Quanto à avaliação dos recursos de jogo, a UX é a área mais considerada pelas editoras, pois as 

restantes – motivação e aprendizagem –, são inerentes ao recurso ou aplicação multimédia. No 

entanto, é de extrema importância avaliar os jogos educativos pela sua interface e funcionalidades, 
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mas também pelos aspetos pedagógicos, de forma a serem validadas as suas potencialidades e im-

pacto na aprendizagem (Pedro et al. (2021). Deve-se assim procurar avaliar o jogo em diversas ver-

tentes, como sucede na APP G4C, em que são considerados os três indicadores ‘UX’, ‘motivação’ e 

aprendizagem. Os Key Performance Indicator das plataformas, propriedade das editoras, possibili-

tam o levantamento do feedback dos jogadores-alunos sobre os jogos, e, segundo os grupos edito-

riais, o modelo da APP proposto no estudo poderá incrementar valor nessa monotorização. Se-

gundo as editoras, qualquer processo de monitorização tem relevo, pois possibilita a melhoria do 

produto multimédia, devendo por isso existir mais canais de recolha de dados, sobretudo no que 

concerne às interações dos mais jovens. A avaliação dos jogos UNLOVE e CARMEN SANDIEGO permitiu 

perceber que ambos os jogos tiveram resultados positivos diante do cenário em que foram avalia-

dos – na UX (Tabela 8, p. 53), na motivação (Tabela 10, p. 57) e na aprendizagem (Tabela 11, p. 59). 

O processo de avaliação adotado para estes jogos pode ser replicado, ou adaptado para outros 

jogos educativos, mesmo que estes sejam de domínios diferentes, sendo, no entanto, necessária 

uma adaptação na dimensão Aprendizagem, mediante o jogo em si. Dos dois casos estudados, per-

cebe-se que o jogo UNLOVE tem maior complexidade, pela temática abordada – violência no namoro, 

por levar à reflexão sobre as ações tomadas e por indiciar comportamentos que nem sempre são 

consentâneos no público jovem. O jogo CARMEN SANDIEGO apresenta-se de abordagem fácil, através 

de um quiz com questões de cultura geral sobre locais do mundo. Ambos os jogos são ajustados às 

disciplinas em que foram aplicados e podem ser direcionados aos alunos do 9.º ao 11.º ano, de-

vendo ser exploradas as temáticas em sessões pós jogo para maior apropriação dos conceitos. 

A validação dos tutoriais e brochuras passo-a-passo (Tabela 7, p. 51), desenvolvidos na fase prepa-

ratória ao Estudo I, para apoiar os professores e alunos antes e durante as sessões de jogo UNLOVE 

e CARMEN SANDIEGO, mostrou a importância da monitorização dos recursos, já que contribuiu para a 

melhoria dos mesmos e para o incremento da satisfação do utilizador. Os professores participantes 

nas sessões de jogo reconheceram que os materiais possibilitaram uma ação mais confiante do do-

cente (343, PR001, CS; 424, PR002, CS) e, por serem bastante intuitivos (350, PR001, CS), contribuíram para a com-

preensão do jogo (262, PR003, UNL), atenuaram a incapacidade de improviso do professor face à novi-

dade (38, PR002, UNL) e possibilitaram um maior acompanhamento do professor ao aluno (258, PR003, UNL; 

244, PR005, UNL). É por isso importante que todos os jogos educativos sejam acompanhados por mate-

riais de apoio, pois reforçam a recetividade do professor na adoção da GBL para a sua sala de aula 

e, uma vez adotada, para que essa estratégia seja bem conduzida (444, PR002, CS). O suporte de apoio 

ao aluno, em formato tutorial vídeo, é mais ajustado à geração visada (42, PR002, UNL) do que uma 
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brochura e também aumentou a sua confiança na manipulação do jogo (266, PR003, UNL; 307, PR004, UNL; 247, 

PR005, UNL).  

Os requisitos funcionais apresentados pelos peritos em focus group (C.f. 3.4.3) remetem para um 

modelo de uma aplicação digital de catalogação e avaliação de jogos educativos, que segue os prin-

cípios da gamificação, procurando assim motivar o utilizador para o seu uso. E, foi nesse cenário de 

design participativo, onde o indivíduo aprende e experimenta, vê e atua, decide e soluciona, que se 

desenvolveram interações entre os participantes e se criaram afinidades (Gee, 2003), em prol de 

uma solução de cariz educativo. Através dos princípios do design, observamos que, na maioria, a 

proposta atende ao que se é proposto, pois foi aplicado cada um deles às ações da APP. A interface, 

sendo o principal meio de interação do utilizador com o produto, de forma física, percetiva ou ainda 

conceitual, assume principal relevância e condiciona o sucesso ou fracasso do modelo da APP. Con-

sequentemente, o modelo da APP foi criado a fim de proporcionar uma navegação e interação agra-

dáveis ao utilizador. O alvo da usabilidade é alcançar a qualidade de uso, ou seja, satisfazer as ne-

cessidades do utilizador (AMA - Agência para a Modernização Administrativa & TicAPP - Centro de 

Competências Digitais da Administração Pública, 2019). Os dados do Estudo III (Tabela 20, p.85), 

resultantes dos testes de usabilidade da APP, corroboram precisamente esta última posição e real-

çam a importância de se desenvolver produtos prazerosos, que funcionem apropriadamente e com 

os quais o utilizador se pode relacionar. Os testes aplicados permitiram uma avaliação do uso da 

APP, alcançada pela observação do envolvimento do utilizador ao longo de toda a sua interação 

com o produto. Foi assim possível registar-se, para além dos comportamentos do utilizador, a sua 

satisfação ao executar as tarefas, o tempo que foi dispensado para a execução das mesmas e a 

eficiência das funcionalidades da APP. Algumas dificuldades encontradas pelos participantes nos 

testes foram corrigidas, facilitando ainda mais a tarefa e diminuindo o tempo futuro da execução. 

Percebe-se que o modelo poderá ser ainda aperfeiçoado aquando da implementação da aplicação, 

decorrente dos testes finais. 

Os elementos de gamificação incorporados na APP G4C procuram retornar os seguintes resultados 

(Queirós & Pinto, 2022): 

⎯ badges (prata/ouro/diamante) – ajudam a definir o perfil do utilizador, o seu status. Deter-

minam as suas interações na APP e, pelo facto de ser partilhado, ampliam a sua visibilidade 

e reconhecimento na comunidade virtual. Por outro lado, e sendo catalisadores de senti-

mentos de recompensa, os badges incentivam a novas ações.  
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⎯ níveis de progressão – no modelo proposto, os badges estão diretamente associados a níveis 

de progressão, em que, à medida que os pontos são acumulados, abre-se o acesso ao badge 

seguinte. Por conseguinte, os utilizadores são guiados na execução de tarefas mais profici-

entes e lucrativas. 

⎯ status social – obtido através da atribuição das recompensas e diretamente ligado à moti-

vação extrínseca, o status define o valor, reputação e reconhecimento de cada utilizador. 

Na proposta da APP, o status é alcançado mediante as ações do utilizador e pontos obtidos. 

Sendo um forte elemento motivacional, sobretudo quando atribuído por terceiros, o status 

social é potenciado na APP também quando o utilizador é convidado a pertencer à comuni-

dade interna. 

⎯ pontos – à semelhança dos badges, os pontos funcionam como indicadores de reconheci-

mento perante a restante comunidade. Definem um rumo para ser alcançado o badge se-

guinte, revestem-se assim como etapas intermédias para o utilizador obter a medalha de-

sejada. Pese embora não existam, na proposta desenhada, tabelas de classificação expres-

sas, os pontos/badges obtidos pelo utilizador e a difusão do seu status pela comunidade, 

remetem para uma classificação não ordenada, mas reveladora do desempenho do utiliza-

dor.  

⎯ presentes – os badges definem o acesso à descontos e dão possibilidade de acesso a funci-

onalidades complementares na APP, o que é uma recompensa adicional para o utilizador. 

De forma subliminar, os presentes mantêm a lealdade do utilizador à aplicação mobile. 

⎯ mentoria entre pares – de forma indireta, a comunidade virtual promove a criação de um 

programa de mentorias, onde através do fórum de discussão, são trocadas competências e 

se abrem janelas de interajuda. A cultura de partilha e de aprendizagem aumenta o envol-

vimento e a satisfação dos utilizadores da APP (Chou, 2016) e é facilitador do desenvolvi-

mento pessoal e profissional. 

⎯ grupos de trabalho – são potenciados através do fórum ou chat online e possibilitem uma 

maior identificação e colaboração entre os elementos. Os grupos facilitam o desenvolvi-

mento intelectual e promovem o bem-estar entre os participantes. A criação de grupos de 

trabalho remete diretamente para um acréscimo da motivação intrínseca, dando significado 

ao papel de cada utilizador. O indicador “sociabilização” é fator preponderante para esse 

crescimento. 
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⎯ elementos inovadores/criativos – a personalização do questionário de avaliação dos jogos 

pelo utilizador-professor (na seção III – Aprendizagem), possibilita que este possa, através 

da criação de conteúdo, manifestar novas ideias e despertar a sua autonomia. A utilidade 

dada à ferramenta construída é relevante, já que gere sentimentos de satisfação, pelo mo-

tivo de o utilizador sentir que está a contribuir por algo maior e que está a ser “ouvido”.  

⎯ partilha de conhecimentos – a contribuição dada através da personalização do questionário 

de avaliação dos jogos (seção III – Aprendizagem) é valorizada quando difundida pela comu-

nidade. De igual forma, o acesso aberto à Plus List (lista de favoritos do utilizador), ou às 

interações ao próprio jogo (gostos e comentários), são indicadores de relevo para a comu-

nidade aquando do processo de seleção de um jogo. Essa partilha de conhecimentos, ou de 

boas práticas, promove a cultura de cooperação dentro da comunidade e é essencial para o 

sucesso da GBL. Alimenta-se a motivação do utilizador, fomenta-se o espírito de grupo e 

promove-se a comunicação (pelo chat, fórum e comentários). 

Globalmente, os resultados demonstram que a proposta apresentada cruza com a framework Oc-

talysis e os seus cores – (1) ‘Significado épico’ com grupos de utilizadores convidados e atribuição 

de tarefas de relevo na APP, como a participação direta no ranking dos jogos; (2) ‘Realização’ com 

a atribuição de pontos e descontos, com a diferenciação do status do utilizador (prata, ouro e dia-

mante) e tarefas diferenciadas mediante o status; (3) ‘Feedback’ com privilégios de edição e confi-

guração da aplicação, personalização do questionário de avaliação do jogo e feedback obtido do 

aluno; (4) ‘Posse’ com a obtenção de badges de diversas famílias (argolas do status) e adição no 

Star Club; (5)‘Influência Social’ com a inclusão de seguidores, partilhas, chat, fórum, comentários e 

verificação do status, interações e favoritos dos utilizadores; (6) ‘Escassez’ com notificações ao uti-

lizador sobre a possível acesso limitado a descontos, convites e configurações da APP; (7) ‘Curiosi-

dade’ com a o painel de notícias e novidades temáticas; (8) ‘Perda’ quando se verifica a não partici-

pação na avaliação do jogo, o que reduz o acesso a pontos e elimina a possibilidade do feedback do 

aluno. 

O score global Octalysis – 351 - obtido através do recurso interativo disponibilizado pelo autor da 

framework na sequência do curso Octalysis Prime, revela que a APP G4C é bastante equilibrada, 

quer nos cores drives do White Hat como em Black Hat (Figura 28).  
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Figura 28 - G4C/ Score global Octalysis 

 

Por outro lado, a solução digital revela um grande equilíbrio entre o lado esquerdo e direito do 

cérebro o que indica também equilíbrio entre motivação intrínseca e extrínseca. Esses resultados 

indiciam que deverá existir um especial cuidado na utilização dos elementos de gamificação PBL, 

pois poderão sufocar a motivação intrínseca. Este resultado sublinha as conclusões de outros estu-

dos sobre a importância da escolha acertada dos elementos de gamificação no desenvolvimento de 

qualquer ambiente (Queirós & Pinto, 2022). 

Ao analisar-se a APP G4C à luz da framework Octalysis, percebe-se ainda a importância em investir-

se mais no core 3 – ‘Capacitação da Criatividade e Feedback’, que, de acordo com Chou (2016), deve 

ter maior relevo. De acordo com o mesmo autor, uma vez alcançada a ‘Capacitação da Criatividade 

e Feedback’, é mais fácil chegar às dimensões ‘Desenvolvimento e Realização’ (core 2), ‘Influência 

Social’ (core 5) e ‘Imprevisibilidade e curiosidade’ (core 7), razão pela qual esta é uma dimensão tão 

digna e significativa.  

Na framework Octalysis, o ‘Desenvolvimento e a Realização’ (core 2) são indispensáveis para fazer 

progressos, desenvolver competências, alcançar o domínio e, em última análise, superar desafios. 

Conseguir um distintivo sem vencer um desafio não tem qualquer significado. Uma tarefa desafi-

ante e significativa é uma justificação para uma medalha ou prémio, e é nesta dimensão que a 
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maioria dos pontos, emblemas, tabelas de classificação podem ser encontrados. Os utilizadores são 

impulsionados por uma sensação de crescimento e pela necessidade de realização dos objetivos 

traçados. O core 2 é um gerador de entusiasmo e leva ao compromisso para a aprendizagem de 

novas competências. Num dado momento, o utilizador poderá usufruir de privilégios diferenciado-

res e realizar ações que o distingue dos restantes utilizadores. Percebemos que, no modelo da APP, 

elementos como pontos e medalhas funcionam como feedback informativo. Dada a tipologia do 

feedback, estas características focam-se no resultado de uma determinada tarefa e na sua própria 

correção, mas também estão centradas no indivíduo, possibilitam a sua autorregulação.  

Por outro lado, a ‘Influência social’ e a conexão (core 5) incorporam todos os elementos sociais que 

motivam as pessoas, incluindo: orientação, aceitação social, feedback social, companheirismo e até 

mesmo competição. Quando percebemos que alguém no nosso círculo de relacionamentos é com-

petente em alguma área, ele ou ela torna-se um modelo e induz-nos a comportarmo-nos de igual 

forma. O mesmo acontece com eventos ou produtos que provocam nostalgia e aumentam a possi-

bilidade de aquisição ou replicação. Além disso, a comunicação entre os utilizadores-professores da 

aplicação cria uma comunidade que melhora o seu conhecimento sobre os conceitos da temática 

em estudo – a GBL. A atribuição de status social aos membros refere-se a ações que podem ser 

replicadas por outros utilizadores. 

Finalmente, a dimensão ‘Imprevisibilidade e Curiosidade’ (core 7) refere-se a um envolvimento 

constante por não se saber o que vai acontecer a seguir. Representa a principal força por detrás da 

ligação do utilizador com experiências que são incertas e envolvem o acaso. Nesta situação, o cére-

bro está alerta e há mais atenção para o inesperado. Na APP, esta dimensão pode ser aumentada 

com o lançamento de prémios com alcance limitado através de sorteios. 

Em suma, no modelo proposto, estão representadas as técnicas de gamificação indicadas para a 

‘Capacitação da criatividade e feedback’, no entanto o empoderamento pode ser estimulado atra-

vés do uso de boosters e o feedback associado aos processos criativos pode ser melhorado. Apesar 

de existirem recompensas externas na APP, o que realmente importa para o professor, e nos man-

tém como utilizadores na aplicação, é o processo de formulação e otimização de estratégias na 

avaliação dos jogos. Por exemplo, ao receber as respostas ao questionário aplicado aos alunos, o 

professor pode rever o desenho da pergunta, delinear uma nova estratégia e inovar da próxima vez 

que precisar de aplicar novamente o questionário.  
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A etapa seguinte (Estudo IV) foi gerada com base nos resultados obtidos das sinergias geradas entre 

os elementos que potenciaram a criação e validação do desenho dos mockups da APP, como tam-

bém com a participação dos professores envolvidos nas sessões de jogo. Todos os professores par-

ticipantes e peritos em focus group reconhecem claros benefícios do uso do jogo em sala de aula – 

melhoria na motivação, capacidade de concentração, memorização, aprendizagem, na resolução 

de problemas, nas relações interpessoais e nas aptidões físicas (motricidade fina). No entanto, con-

tinua a ser um terreno pouco explorado na classe docente. 

Questionados os grupos editoriais sobre a melhoria da recetividade dos professores na adoção de 

jogos em sala de aula, as duas editoras indicam a formação, a praxis e o trabalho de pares como 

sendo instrumentos que possam melhorar esse fator. Visão essa partilhada pelos professores par-

ticipantes no Estudo I, mas também pelos peritos envolvidos no design participativo da APP (Estudo 

II e III). Dinamizar, na escola, momentos em que toda a comunidade escolar se mobilize para divul-

gar um jogo e, em entreajuda, os professores possam auxiliar os seus pares, poderão ser impulsio-

nadores do uso da GBL (P1/6: FG006; P1/1: FG008). As aulas assistidas, em que se utiliza o jogo, podem 

também ser um canal motivacional para o professor mais afastado dessa realidade (P1/2: FG002). O 

surgimento da APP G4C para a divulgação de jogos não é redundante, mas sim outro meio de re-

forçar as vantagens do jogo para a sala de aula (P1/6: FG007). 
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4. CONSIDERAÇÕES FINAIS  

 

 
4.1 Principais conclusões  

Jogar videojogos é bastante atrativo para a maior parte dos adolescentes e jovens (Carvalho, Zagalo, 

& Araujo, 2015). Associar uma atividade prazerosa ao contexto educativo pode aumentar a motiva-

ção do aluno, promover o desenvolvimento intelectual e facilitar a aprendizagem em diversos do-

mínios. Através do jogo, o aprendiz é convidado à tomada de decisões e à solução de problemas; 

enfrenta assim diversos e crescentes desafios que poderá ultrapassar por mecanismos de tentativa-

erro. O que torna os jogos digitais motivadores prende-se sobretudo com o desafio e com a apren-

dizagem. A sede de aprender é intrínseca ao ser humano. Por outro lado, substituir o quadro branco 

por dinâmicas em que o aluno possa utilizar as tecnologias com as quais já está familiarizado, pode 

ser um incremento na sua motivação e na sua aprendizagem. Associar práticas tradicionais a práti-

cas educativas com recurso ao jogo, em que todos podem participar, pode estimular novas ativida-

des em sala de aula. Em grande parte dos jogos, não existe nivelamento inicial dos jogadores. Por 

isso, todos têm igual oportunidade em progredir e em descobrir de forma participativa a problemá-

tica apresentada. Os SG permitem a identificação do jogador perante a situação, o que pode levar 

a que este assume uma posição crítica. Os jogos aportem uma nova forma de comunicar, formar, 

sensibilizar, de aprender e pensar.  

Todavia, a introdução de estratégias de GBL apela a mudanças de atuação por partes dos profissio-

nais da educação e, para os mais céticos, ao reconhecimento dos benefícios dos jogos para a aqui-

sição do conhecimento e o desenvolvimento de habilidades, quando associada a estratégias tradi-

cionais. Aumentar a confiança dos professores, quando optam pelos jogos educativos digitais como 

recurso educativo, pode passar por facultar ferramentas que possibilitem a redução de alguns cons-

trangimentos, sobretudo a dificuldade em fazer a escolha acertada do jogo.  

A fase exploratória e os quatro estudos da fase de intervenção da investigação levaram ao desen-

volvimento do modelo gamificado Games4Class que possibilita a catalogação e avaliação de jogos 

educativos. Nesse processo dinâmico de construção da APP, os objetivos gerais que definiram a 

orientação da investigação foram atendidos.  

⎯ Compreender o papel da ‘motivação’, ‘experiência’ e ‘aprendizagem’ através da avaliação 

de jogos educativos digitais, observando os casos UNLOVE e Carmen Sandiego. 
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O primeiro estudo – sessões de jogo – possibilitou efetivar o estudo dos dois casos UNLOVE e 

CARMEN SANDIEGO, testar o instrumento de avaliação dos jogos e, através das respostas dos 

alunos, dar corpo às dimensões chave posteriormente espelhadas na APP – ‘motivação’ e 

‘experiência’ do jogador e a ‘aprendizagem’ adquirida ao longo do jogo. 

O cenário pandémico revestiu-se como uma oportunidade na área em estudo; pelas sessões 

de jogo online, mostrou-se que o ensino à distância é um campo onde os jogos educativos 

oferece um forte impacto, pois os benefícios são observáveis, em especial na pouca motiva-

ção dos estudantes frente à limitada capacidade de interação entre o professor e os alunos 

dessa forma de ensino (Sonsona et al., 2021). 

⎯ Propor um modelo para uma APP de catalogação e avaliação de jogos educativos digitais. 

Para o desenho do modelo da APP, foi fundamental proceder-se anteriormente à recolha 

dos requisitos formais – Estudo II, pelo que, em equipa multidisciplinar, os peritos faculta-

ram informação vital para a definição da APP, listando as componentes essenciais para a 

catalogação dos jogos e definindo as dimensões para a estrutura geral da APP. A framework 

do Paradigma Design Comunicativo (Visscher-Voerman & Gustafson, 2004) possibilitou o 

desenho participativo dos mockups e todos os seus passos foram atendidos.  

Após desenho da proposta, a validação dos mockups sucedeu, em momentos distintos – 

Estudo III, primeiro com a testagem individual de cada perito, à qual foi associada a visão de 

um grupo editorial nacional e por fim, com a discussão em focus group da proposta da APP, 

de onde se elencaram as propostas de melhoria e a correção de pormenores técnicos. 

Foi então aferida a adequação da framework de gamificação Octalysis na representação das 

dimensões e componentes da APP e entendeu-se, através dos mecanismos de jogo incorpo-

rados no modelo, qual a importância dada à motivação intrínseca e procedeu-se à clara de-

finição da APP como sendo uma comunidade virtual potenciadora da partilha de práticas de 

GBL entre os professores. 

⎯ Compreender em que medida a proposta do modelo da APP pode influenciar positiva-

mente os professores para o uso futuro de jogos digitais em sala de aula. 

Ao longo da investigação, colheram-se as perceções dos professores e dos peritos quanto 

aos benefícios da utilização do jogo e à sua recetividade quanto à utilização de estratégias 

de GBL em contexto de sala de aula – Estudo IV. As entrevistas semiabertas permitiram a 

compreensão profunda de que o uso do jogo influencia positivamente no comportamento 
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do aluno, na sua motivação, na aprendizagem e consolidação de conteúdos curriculares, na 

aprendizagem da língua, nas relações interpessoais entre alunos e entre aluno e professor, 

na memorização, na concentração e da motricidade. Através do jogo, atenuam-se as dife-

renças entre os alunos e o professor, quando o discente assume um papel ativo na aula. 

Paralelamente, proporcionou uma melhor compreensão da contribuição da APP para gerar 

mudanças de atuação por parte dos professores, aumentando a sua motivação para o uso 

de jogos em sala de aula.  Através da proposta do modelo da APP de avaliação de jogos 

educativos, espera-se trazer um contributo no domínio da Multimédia em Educação, nome-

adamente e como já referido, no aumento da utilização desse tipo de estratégia de ensino, 

possibilitando ao professor a adoção mais confiante e mais fácil do jogo educativo; mas tam-

bém, com um novo posicionamento por parte das empresas de desenvolvimento de jogos e 

editoras, promovendo uma maior participação e divulgação. A motivação do professor para 

usar a APP G4C é assegurada por dois meios, não diretamente relacionados aos elementos 

de gamificação – a APP reduz o tempo despendido pelo professor nas demais obrigações de 

docente e oferece uma avaliação quantitativa dos conhecimentos do aluno, de forma auto-

mática. 

A instituição do estudo esteve claramente envolvida em todo o processo de recolha, mas também 

em dinâmicas internas que exploraram os temas dos jogos explorados. Foram inseridas ações no 

âmbito do plano de atividades, do plano de formação dos professores, no DAC das turmas do 11.º 

ano do Ensino Profissional e no projeto Parlamento dos Jovens com abordagens múltiplas sobre a 

temática Violência no Namoro.  

Em suma, mais do que trazer uma aplicação mobile que prende o seu utilizador pelas suas mecâni-

cas de jogo, apresenta-se uma solução que procura ajudar o professor na implementação de ativi-

dades GBL, reduzindo o tempo de pesquisa para a obtenção do recurso e trazendo maior confiança 

no processo de escolha, sendo esse suportado numa avaliação do jogo educativo reconhecida pela 

comunidade científica e desenhada com os contributos da comunidade virtual dos utilizadores-pro-

fessores. 

 

4.2 Contributos  

O desenvolvimento de ambientes gamificados, em contexto educativo, revela ser um campo de 

investigação recente, sobretudo quando visa a promoção de estratégias de GBL.  Enquanto campo 



 

 

 

116 

de estudo “jovem”, os estudos e projetos, concluídos ou ainda em curso, que possam explorar novas 

ideias sobre o uso do jogo educativo e sobre o desenvolvimento de protótipos/modelos gamificados 

que privilegiam as interações dos seus utilizadores, têm um papel importante na conceção de con-

ceitos e princípios gerais, mas também na teorização da prototipagem participada. Esta tese oferece 

ser mais um contributo nesse sentido. 

Grande parte dos investigadores, que exploram o campo dos jogos educativos, optam por concen-

trar a sua atenção na avaliação do próprio recurso, ou nos benefícios e entraves da utilização da 

GBL em contexto escolar, negligenciando as dificuldades do professor aquando a escolha do jogo 

(Kirriemuir e Mcfarlane, 2004). Dando um ponto de vista complementar ao campo em estudo, a 

abordagem aqui descrita procura fornecer uma solução digital diferenciadora, que possa ser um 

motor para o investimento dos professores num ensino desafiador que possa cativar e motivar os 

seus discentes (Sonsona et al., 2021). 

Através da aplicação de diversos questionários e entrevistas foi possível obter-se os diversos olhares 

dos vários participantes – alunos do Ensino Profissional, professores, peritos e editoras –, o que 

representa um contributo relevante para a literatura existente. Por outro lado, ao sustentar a reco-

lha de dados em modelos de avaliação reconhecidos pela comunidade científica e em instrumentos 

particularizados, procurou-se diversificar as intervenções de forma que as perceções dos partici-

pantes fossem abrangentes e enriquecedoras.  

Ao promover-se a participação dos dois grupos editoriais nacionais, no estudo exploratório e pos-

teriormente na validação do modelo gamificado, ofereceu-se maior robustez ao estudo e abriu-se 

portas para novas e futuras conversações. Assim, introduzir as empresas responsáveis pelo desen-

volvimento de recursos educativos enriqueceu a investigação empírica neste campo, tendo cen-

trado o estudo não só nos stakeholders internos à escola como também nos externos. 

Na sequência das sessões de jogo Unlove e Carmen Sandiego, para além do posicionamento dos 

recursos nas dimensões motivação e experiência do jogador e aprendizagem adquirida pelo jogo, 

foram desenvolvidas duas brochuras passo a passo de apoio ao professor e dois tutoriais em vídeo 

de suporte ao jogo para os alunos. Neste seguimento, a análise do feedback dos participantes de-

monstrou a importância da eficácia desses recursos de apoio e, no que concerne à brochura do jogo 
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Unlove, levou a que esta fosse difundida para futura publicação pela associação Movimento Demo-

crático de Mulheres34, sendo esta organização a promotora do jogo. 

Contribuindo para o aumento do espólio da literatura na área em estudo, ao longo da investigação, 

foram difundidas publicações científicas (Tabela 21) que divulgam e retratam a pesquisa e os seus 

resultados, e cujas métricas de publicação podem ser observadas nas respetivas bases de dados. 

 
Tabela 21 - Contributos para o campo de estudo. 

ESTUDOS OBJETIVOS DIVULGAÇÃO/ CONTRIBUTOS 

Estudo Ex-
ploratório 

Entender o que antecede à produção de 
jogos educativos digitais no que diz res-
peito à constituição das equipas de tra-
balho, relações e parcerias estabeleci-
das e processos de desenvolvimento do 
projeto. 

Perceber de que forma é convertido o 
feedback dos utilizadores finais após a 
utilização de jogos educativos digitais.  

Compreender de que forma se possa 
melhorar a recetividade dos utilizadores 
finais, nomeadamente dos professores, 
para o uso de jogos educativos digitais 
em contexto de sala de aula. 

Paper I 
Reis, M., & Almeida, A. (2020). Jogos educativos digitais: 

perspetivas dos grupos editoriais e desenvolvi-
mento de material de apoio. Carvalho, A. A. A., Re-
vuelta, F., Guimarães, D., Moura, A., Marques, C. G., 
Santos, I. L., & Cruz, S. (Orgs.). Atas do 5.o Encontro 
Sobre Jogos e Mobile Learning, 128–144. https://es-
tudogeral.sib.uc.pt/handle/10316/89364 

Estudo I 
Sessões 
de jogo 

Descrever e especificar a metodoogia 
de ttrabalho de projeto do estudo, as-
sim como os seus principais objetivos. 

 

 

Avaliar a perceção dos alunos quanto à 
‘UX’ dos jogos UNLOVE e CARMEN SANDI-

EGO.  

 

 

Desenvolver, para alunos e professores, 
materiais de suporte aos jogos UNLOVE e 
CARMEN SANDIEGO. 

Poster I 
Reis, M., & Almeida, A. (2019). Evaluation of Educational 

Games: A Research Plan Towards the Proposal of a 
Digital Application. 11th Conference on Videogame 
Sciences and Arts 27-29 November 2019, Aveiro, 
Portugal. http://hdl.handle.net/10773/29998 

Poster II 
Reis, M., & Almeida, A. (2020). Measurement of the User 

eXperience. Educational games Unlove and Carmen 
Sandiego. Encontro Ciência 2020 - 2, 3 e 4 de No-
vembro de 2020, Lisboa, Portugal. http://hdl.han-
dle.net/10773/29999 

 
Tutorial jogo UNLOVE 
Tutorial jogo CARMEN SANDIEGO 
Brochura jogo UNLOVE 
Brochura jogo CARMEN SANDIEGO 

Estudo II 
Requisitos 
funcionais 

Determinar as componentes e dimen-
sões a considerar para a especificação 
de uma APP de catalogação e avaliação 
de jogos digitais educativos. 

Poster III 
Reis, M. H. (2021). Prototyping an app to assist game-

based activities: Co-design using a qualitative ap-
proach. CHItaly 2021. http://hdl.han-
dle.net/10773/35509 

Paper II 

 

 

 

34 É uma associação de mulheres, fundada em 1968, de âmbito nacional, sem fins lucrativos, independente do Estado, de partidos 
políticos e de religiões, cujo objetivo central é a luta pela emancipação das mulheres, pela paz e pela dignidade humana, indissociável 
da luta pela construção de uma sociedade de igualdade, democracia, justiça social e desenvolvimento. 
Disponível em https://www.mdm.org.pt/mdm/. (consultado em dez. 2022). 
 

https://estudogeral.sib.uc.pt/handle/10316/89364
https://estudogeral.sib.uc.pt/handle/10316/89364
http://hdl.handle.net/10773/29998
http://hdl.handle.net/10773/29999
http://hdl.handle.net/10773/29999
http://hdl.handle.net/10773/35509
http://hdl.handle.net/10773/35509
https://www.mdm.org.pt/mdm/
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Reis, M., & Almeida, A. (2021). Designing an application to 
support game-based learning: gathering functional 
requirements from a qualitative approach. In C. 
2021 (Ed.), 16a Conferência Ibérica de Sistemas e 
Tecnologias de Informação (CISTI), 23 e 26 de junho 
de 2021. CISTI 2021. 
https://doi.org/10.23919/CISTI52073.2021.947632
9 

Paper III 
Reis, M. H. (2021). Prototyping an app to assist game-

based activities: Co-design using a qualitative ap-
proach. CHItaly 2021 Joint Proceedings of Interac-
tive Experiences and Doctoral Consortium - CEUR 
Workshop Proceedings, 2892, 41–45. http://ceur-
ws.org/Vol-2892/paper-7.pdf 

Desenvolvi-
mento 
do modelo 
da APP 

Desenhar o modelo da APP de cataloga-
ção e avaliação de jogos digitais educa-
tivos. 

Aferir a adequação da framework de ga-
mificação Octalysis para representar as 
dimensões e componentes do modelo 
da APP. 

Mockups da APP Games4Class 
 
 
 

Paper IV 
Reis, M., Almeida, A., & Catarina Lelis (n.d. em avaliação). 

Empowering creativity and feedback: lessons 
learned from the development of an app to assist 
game-based learning activities. In Digital Criativity. 

Estudo IV 
Benefícios 
 

Verificar se os professores reconhecem 
os benefícios dos jogos no ensino. 

Determinar se os professores são rece-
tivos à utilização de estratégias de GBL 
em contexto de sala de aula. 

Aferir se os professores reconhecem a 
vantagem numa APP que faz a cataloga-
ção e avaliação de jogos educativos digi-
tais. 

Paper V 
Reis, M., & Almeida, A. (n.d. em avaliação). Cataloging and 

selecting educational games: a proposal to support 
teachers’ competencies. Teacher Development. 

 

 

 

Por fim, importa referir que um dos maiores contributos do estudo se prende com o desenvolvi-

mento do modelo gamificado da aplicação mobile de catalogação e avaliação de jogos educativos. 

A Games4Class é o primeiro modelo gamificado de catalogação de jogos educativos que engloba 

uma avaliação adaptável ao jogo, promovida pelo professor e concretizada pelo próprio aluno. Pos-

sibilita ao professor a utilização desse instrumento de avaliação na sua prática letiva e obter um 

feedback imediato do aluno. Ao aluno, a avaliação obtida reveste-se como um instrumento de au-

torregulação dos seus conhecimentos. Cria-se uma comunidade virtual em que utilizadores-profes-

sores se juntam em prol de um interesse comum – o jogo educativo.  

 

4.3 Limitações do estudo  

O desenho de um modelo digital não é algo fechado nem tão pouco incontestável; neste caso par-

ticular, depende das interações dos seus utilizadores e do compromisso desses em contribuir para 

https://doi.org/10.23919/CISTI52073.2021.9476329
https://doi.org/10.23919/CISTI52073.2021.9476329
http://ceur-ws.org/Vol-2892/paper-7.pdf
http://ceur-ws.org/Vol-2892/paper-7.pdf
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a sua evolução, do mercado de desenvolvimento das aplicações mobile e das plataformas de apoio 

à docência, e do ritmo de lançamento dos próprios jogos educativos.  

Nesse sentido, algumas limitações metodológicas deste estudo, notadas abaixo, emergem da cons-

trução da própria solução digital:  

⎯ a APP só atinge o seu propósito se integrar mecanismos que possibilite ao professor reco-

nhecer a sua utilidade e verificar os impactos positivos no uso do jogo; importa por isso, 

continuar a promover a solução digital para que esta tenha uma comunidade de utilizadores 

interessada e cada vez mais alargada; 

⎯ a APP G4C fica circunscrita a um público que se interessa pelo tema da GBL e que, de alguma 

forma, tire partido de forma direta; releva avaliar-se o alargamento do âmbito de atuação 

da APP; 

⎯ importa entender de que forma será efetivada a recolha e validação do jogo a ser incorpo-

rado na G4C; 

⎯ a construção personalizada da seção III – Aprendizagem do questionário de avaliação do 

jogo envolve a participação, não controlada, do utilizador-professor ou da administração da 

APP; exige esforço e compromisso da parte destes; 

⎯ os testes de validação envolveram os peritos que, em focus group, contribuíram para o le-

vantamento dos requisitos formais; impera ter outras visões e testar com outros grupos de 

trabalho; a janela de tempo da dissertação, a ocupação profissional da investigadora e a 

escassez de pessoas disponíveis (nomeadamente das editoras nacionais) para os testes, 

também não ajudaram à concretização de mais iterações ao produto; 

⎯ um dos elementos de gamificação da G4C remete para a atribuição de vouchers para even-

tos, o que remete para uma situação de dependência de terceiros; 

⎯ o facto de se tratar de um desenho de uma proposta impossibilitou a exploração de algumas 

ações por parte dos utilizadores e limitou a testagem das funcionalidades. É preciso ter-se 

em conta o distanciamento que possa existir entre os mockups e o desenvolvimento efetivo 

da aplicação pelos programadores. O modelo não é totalmente fidedigno à solução final, 

isto porque o software utilizador – Adobe XD – tem limitações técnicas, v.g., não é possível 

a introdução de texto por parte do utilizador em textbox, os float action buttons não perma-

necem fixos, entre outras questões; 
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⎯ o pouco conhecimento inicial sobre ambientes gamificados também foi um constrangi-

mento para o projeto, tendo implicado um estudo mais aprofundado sobre a área (Curso 

14-day Gamification Course Octalysis, Ciclo de Conferências do ICNOVA, 13.º Encontro Digi-

tal Leya, Gaming in Action – cenários de inovação pedagógica com jogos e gamificação) an-

tes de avançar para outras etapas. 

 

4.4 Sugestões e perspetivas futuras 

Algumas adaptações ao modelo desenhado, sugeridas pelos peritos em focus group e em entrevista 

com a editora nacional, foram deixadas por desenvolver. Assim, o trabalho futuro deve focar-se na 

correção do modelo proposto e numa análise profunda da ferramenta (Schrepp & Hinderks, 2014) 

para que se possam desenvolver novos instrumentos de avaliação de jogos, no que concerne à 

componente aprendizagem adquirida, já que a proposta da APP se centra em apenas dois casos 

(dois jogos) UNLOVE e CARMEN SANDIEGO.  

Esta tese teve por principal foco a avaliação de jogos educativos, mas também o desenvolvimento 

de uma APP que contemplasse os princípios da gamificação, de forma a envolver o seu utilizador-

professor.  Foram deixados de parte alguns cuidados a ter no desenho da proposta de forma a mi-

nimizar os efeitos negativos da gamificação (Queirós & Pinto, 2022). Nesta linha, percebemos que 

a escolha dos elementos de gamificação estão associados ao perfil do utilizador da APP 

(Marczewski, 2015), deve-se assim, em futuro projeto, melhor caracterizar quem vai utilizar a APP 

e de que forma se deve reajustar o modelo com base nesse fator. É um erro muito comum pensar-

se que a gamificação, ou a introdução de mecânicas de jogo, é suficiente para tornar a experiência 

divertida e que será, por si só, envolvente para o utilizador. 

Os testes de usabilidade demonstraram a aceitação da proposta e a recetividade pela ideia, quer 

pelos peritos como pelo grupo editorial. Nesse sentido, explorar os possíveis contributos deste úl-

timo participante, através da criação de uma equipa multidisciplinar com os seus colaboradores – 

designers, analistas e programadores, que possam conduzir ao desenvolvimento efetivo da APP, é 

desígnio futuro desta investigação. Por outro lado, impera entender de que forma se podem inter-

ligar a APP aos manuais escolares, despertando a curiosidade do aluno para o uso da ferramenta, 

aquando do seu estudo diário.  

Sugere-se ainda, após a implementação da APP, o desenvolvimento de um caso real de usabilidade, 

para validação junto dos professores e alunos. Isso permitiria, por um lado, comprovar a eficácia da 
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APP em ambiente controlado, e por outro, traduzir os reflexos da utilização do instrumento de ava-

liação do jogo por parte do educador, avaliando-se a apropriação pedagógica da ferramenta. 

Além disso, através do estudo e ao longo das sessões de jogo, foram evidenciados, pelos professo-

res participantes, os benefícios da implementação de estratégias de GBL em contexto escolar, no-

meadamente no que concerne à motivação do aluno, à concentração e memorização e à aprendi-

zagem adquirida pelo jogo (Gurbuz & Celik, 2022; Syal & Nietfeld, 2020). Em futuros trabalhos, e 

recorrendo ao instrumento de avaliação dos jogos da APP, importa explorar essa ideia, aferir e me-

dir o verdadeiro impacto do jogo nas referidas dimensões. 

Por fim, avaliar os componentes cognitivos e afetivos da motivação intrínseca nos professores que 

recorrem a este tipo de recursos gamificado, pode ser uma interessante via de investigação futura. 

Do mesmo modo, o acompanhamento do desenvolvimento de competências criativas auto perce-

bidas seria um complemento relevante, uma vez que se espera necessariamente que os professores 

desenvolvam a sua criatividade de forma a apoiar melhor o desenvolvimento de competências cri-

ativas nos seus alunos.  
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Abstract The chapter aims to underline the importance of considering ‘Empowerment of 

creativity and feedback’, one of the dimensions in Chou’s Octalysis framework, when de-

veloping digital learning game-based activities. A proposal of an app which aims at cata-

loguing and evaluating digital educational games is described, emphasising the design 

process used during its creation. The chapter is organised in four parts: the first underlies 

the theme and addresses the benefits of game-based learning in teaching and the obsta-

cles encountered by teachers when selecting games for use in classes; the second seeks 

to give an overview of the Octalysis framework and highlights its dimension 'Empower-

ment of creativity and feedback'; in the third part, the steps of the Communicative Design 

Paradigm are explored, which allowed, through a participatory design approach, the col-

lection of the functional requirements for the proposed model; finally, it is clarified how 

‘Empowerment of creativity and feedback’  was used to scaffold the proposal of an app for 

cataloguing and evaluating digital educational games, highlighting the role that such an 
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Abstract This article seeks to contribute to the deepening of knowledge regarding teach-

ers’ competencies to catalog and select educational games. From a study involving of 13 

teachers from Portugal, it is hypothesized if a digital application can support the develop-

ment of these skills, and if it can contribute to increase the teacher's receptivity to use ed-

ucational games. Results show the difficulties and challenges teachers face when they 

commit to implementing a game-based class. It was observed that the current guidelines 

followed by national publishers and the characteristics of existing platforms for cataloging 

games are the main obstacles to improving the digital competencies of the teacher. The 

main conclusions resort on the relevance of: developing a game cataloging application to 

make the process of selecting the resources more robust and integrating the game-based 

learning theme in the initial training of teachers and in their professional path.  
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Apêndice XXX/ grelha de observação direta “Cognitive Walktrough” 
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Apêndice XXXI/ questionário SUS – opinião inicial 
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Apêndice XXXII/ grelha de registo “Cognitive Walktrough” e “Retrospective Think Aloud”  
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Apêndice XXXIII/ questionário SUS – opinião consolidada 
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