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Resumo: O artigo apresenta um estudo que procurou identificar as principais impli-
cações do uso da gamification e o game-based learning como forma de promover a 
competitividade positiva em alunos de um curso profissional de Informática. Num ce-
nário de jogo, foi desenhada uma narrativa composta por seis desafios diferentes (mas 
interligados), que pretenderam melhorar a experiencia de aprendizagem dos alunos, 
quer individualmente quer em grupo. Apoiados na observação direta e inquérito por 
entrevista do tipo focus group aos alunos, bem como dados automáticos por software 
logging à plataforma de partilha online, monitorizamos um grupo de 23 alunos du-
rante o processo. Os dados obtidos permitem apontar para a validade pedagógica da 
integração do jogo e da gamification nos processos de ensino e aprendizagem. Os alu-
nos jogaram, individualmente e em colaboração dentro dos grupos, até ao limite do 
tempo dos desafios, na busca da pontuação máxima, sem sinais aparentes de desinte-
resse. 
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Introdução 

A aplicação da gamification e do game-based learning na educação, e 
a sua relação com a motivação e a competitividade positiva, têm sido alvo de 
uma atenção crescente pelo seu potencial de direcionar comportamentos (Di-
cheva, Dichev, Agre, Angelova, Salem, Salem, & Carolina, 2015) e permitir a 
compreensão mais aprofundada dos conceitos, à apropriação pessoal e ao do-
mínio da complexidade, aspetos defendidos por autores como James Paul Gee 
(2008). Bons jogos criam boas aprendizagens utilizando cenários de resolução 
de problemas que produzem um profundo envolvimento e satisfação (Gee, 
2008) e, ao mesmo tempo, ensinam a trabalhar por objetivos, a fazer escolhas 
e passar pelas consequências (Trybus, 2014).  
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O presente artigo apresenta um estudo realizado no âmbito da Prática 
de Ensino Supervisionada do Mestrado em Ensino de Informática da Univer-
sidade do Minho. Procura identificar as principais implicações da integração 
do jogo e da gamification como forma de promover a competitividade positiva 
em alunos do ensino profissional. Para abordar este objetivo, desenhamos 
seis desafios práticos que buscam centrar no aluno o processo de aprendiza-
gem. No trabalho apresentaremos brevemente os conceitos relacionados, a 
metodologia seguida no estudo empírico, bem como os resultados obtidos a 
partir da análise de dados. 

 

Questa ̃o de investigac ̧a ̃o 

Serão a gamification e o game-based learning estratégias eficazes para 
promover a competitividade positiva no processo de ensino e aprendizagem? 

 

Objetivos 

Os objetivos delineados para esta intervenção pedagógica foram os se-
guintes: 

 Promover o desenvolvimento de competências adequadas a ̀ mon-
tagem e configuração de computadores e seus periféricos. 

 Promover o desenvolvimento de competências através da utiliza-
ção do lúdico na sala de aula, estimulando a competitividade posi-
tiva através de um sistema de recompensas e tabelas de pontua-
ções. 

 Promover o desenvolvimento dos processos de colaboração entre 
os alunos envolvidos. 

 Identificar o impacto da estratégia de intervenção pedagógica no 
processo de aprendizagem dos alunos. 

 

Enquadramento 

Gamification 

O conceito de gamification é introduzido em 2002 por Nick Pelling 
(Domínguez, Saenz-de-Navarrete, de-Marcos, Fernández-Sanz, Pagés, & Mar-
tínez-Herráiz, 2013), para se referir à utilização de elementos característicos 
de jogos em situações de não-jogo. Estes elementos de jogo devem ser somente 
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aqueles que tenham um papel significativo na jogabilidade, tais como, a exis-
tência de sistemas de recompensas, de níveis de dificuldade, de tabelas de 
pontuação, limites de tempo, limites de recursos, a definição de objetivos cla-
ros e a variedade de tipo de jogo (Deterding, Dixon, Khaled, & Nacke, 2011) e 
uma narrativa que os contextualize. No entanto, o facto de se utilizarem esses 
elementos não pressupõe o desenvolvimento de um jogo propriamente dito 
(Deterding, Sicart, Nacke, O’Hara & Dixon, 2011). Porquê, então, utilizar a ga-
mification? Apesar de ser uma abordagem comportamentalista da aprendiza-
gem, é uma forma eficaz de manter os alunos ativos, empenhados e motiva-
dos (Fuchs et al., 2014) para apreciar tarefas, de outro modo fastidiosas, uma 
vez que pode utilizar situações de competição social e de incentivo à aprendi-
zagem através da recompensa comportamental (Hanus & Fox, 2014), com o 
objetivo de incentivar a colaboração e motivação dos envolvidos para a reali-
zação de tarefas (Simões, Aguiar, Redondo & Vilas, 2012).  

Raftopoulos (2014) refere que o empenho e a motivação são fatores es-
senciais da gamification e que, ao professor, é necessário afastar-se de uma 
abordagem ao aluno baseada em conteúdos e encontrar uma que o seduza na 
sua busca pelo conhecimento. Segundo a autora, a utilização mais eficaz da 
gamification na educação é aquela em se cria um contexto e uma narrativa 
globais e se selecionam os elementos dos jogos mais adequados, de modo a 
criar uma experiencia imersiva. Seaborn e Fels (2014) resumem os elementos 
de jogo tipicamente ligados à gamification: 

 

Quadro 1. Terminologia dos elementos de jogo (Seaborn & Fels, 2014)

 

 

Referindo-se ao divertimento causado pelos jogos, Kapp (2014) afirma 
que os utilizadores se empenham nos jogos porque eles têm elementos desa-
fiantes, divertidos e de socialização e que esses mesmos elementos deverão 
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ser utilizados para promover a aprendizagem, por exemplo, através da utili-
zação de desafios. 

 

Game-based learning  

A utilização de jogos na aprendizagem pode ser uma excelente forma 
de utilizar pedagogias construtivistas através de uma abordagem ativa e par-
ticipativa à aprendizagem e à lecionação (Whitton, 2012). Muitos jogos utili-
zam técnicas como a aprendizagem através da resolução de problemas ou de 
perguntas, fornecendo uma experiencia contextualizada que dinamiza a 
aprendizagem através da prática, falha, reflexão e repetição, promovendo a 
colaboração na medida em que os jogadores precisam, por vezes, de trabalhar 
em conjunto, com objetivos comuns. Os jogos utilizam também uma grande 
variedade de técnicas para garantir o envolvimento e manter os jogadores 
imersos na atividade, o que também poderá ser utilizado em cenários de 
aprendizagem. Técnicas como a utilização de ambientes estruturados, com 
objetivos claros e desafios de dificuldade variada, um conjunto de regras e re-
compensas, tais como conseguir um lugar numa tabela de pontuações máxi-
mas, ou ganhar um novo artefacto ou habilidade, são utilizadas para manter 
a motivação dos jogadores (idem). 

Mas, apesar da utilização dos mesmos elementos motivadores, game-
based learning não é a mesma coisa que gamification (Davis, 2014). Quando 
falamos de game-based learning, estamos a falar da aprendizagem através de 
jogos concretos e não de estratégias que utilizem elementos do jogo. 

Referindo-se ao sistema educativo, Schell (2008) afirma que ele é, por 
si só, um jogo. Aos alunos (jogadores) são dados certos objetivos de trabalho 
(missões do jogo) que terão que ser entregues (completadas) até certas datas 
(limites de tempo) aos quais são atribuídas notas (pontuações) como feedback 
do trabalho desenvolvido (desafios), repetidamente, com dificuldade cres-
cente, até ao exame final (boss) em que só conseguirão ser aprovados (derro-
tar) se tiverem desenvolvido todas as competências do curso (jogo). Os alunos 
que tiverem um bom desempenho poderão fazer parte de um quadro de honra 
(tabela de pontuações). Conclui, no entanto, que os jogos podem ser excelentes 
na educação se utilizados como ferramentas e não como substituto dos siste-
mas educativos. 

 

Motivação e competitividade positiva 

O papel da motivação no processo de aprendizagem é muito impor-
tante. É ela que faz com que um aluno defina os seus objetivos e utilize pro-
cessos cognitivos (p.ex. planificação, monitorização) e comportamentais 



R. Barradas & J. A. Lencastre 

Investigar em Educação - II ª Série, Número 6, 2017  15 

(p.ex. persistência, esforço) para os atingir (Schunk, 2012). No processo de 
aprendizagem, constroem-se ideias sobre os conteúdos, mas também sobre a 
própria situação didática que pode ser estimulante e desafiante ou então 
aborrecida e desprovida de interesse. Associadas a estas, estão também as re-
presentações que cada um constrói sobre si mesmo (Salé, 1997) e que influen-
ciam a motivação.  

Uma das formas de estimular a motivação é através da competição 
(Shindler, 2009). Referindo-se à competição, Plowman (2013) destaca a posi-
tiva como sendo a que se deseja que exista nos grupos de trabalho e organiza-
ções. A competitividade positiva é uma forma de elementos individuais com-
petirem entre si para melhorar a sua posição num grupo, de uma forma coo-
perativa em que há respeito mútuo e interações que não prejudicam os outros 
membros do grupo. Adicionalmente, Shindler (2009) refere o facto de que a 
pressão da competição poderá potencialmente aumentar as capacidades de 
resposta dos alunos, fazer com que se mantenham motivados para serem 
bem-sucedidos e elevar o nível de divertimento das atividades letivas. Pode-
mos acrescentar ainda que professores que lecionem em ambientes competi-
tivos têm tendência para estar mais bem preparados pois também eles são le-
vados a organizar melhor as sessões e a constantemente procurar novas es-
tratégias e métodos de ensino. O mesmo Shindler (2009) refere, no entanto, 
que a competição deverá ser utilizada com prudência numa sala de aula, uma 
vez que em presença de uma situação competitiva poderá haver uma tendên-
cia de aumento de interesse nos processos necessários à vitória, em detri-
mento da aprendizagem propriamente dita. 

 

Metodologia 

Seguindo as indicações de Kapp, Blair e Mesch (2012), foi idealizado 
um cenário a que foi dado o nome de MasterHighTech (Figura 1) composto por 
seis desafios diferentes, de modo a criar uma narrativa coerente que pudesse 
servir os propósitos de objetivos claros de aprendizagem, noção de progresso 
e interligação de aprendizagens, feedback instantâneo, transparência, desa-
fio e status. Para além do elemento “tempo”, na sua idealização foram utiliza-
dos outros elementos de jogo tais como os pontos, a noção de progressão, as 
tabelas de liderança e as recompensas. Implícita a todos os desafios está a au-
todescoberta e a construção de novos conhecimentos ou a reconstrução dos 
conhecimentos adquiridos anteriormente. 
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Figura 1. Logotipo desenhado para o MasterHighTech 

 

Para facilitar a comparação e estimular a competitividade positiva, os 
resultados dos desafios foram sendo publicados numa plataforma online 
(weduc), permitindo aos alunos analisar e comentar esses mesmos resultados. 

A intervenção pedagógica foi levada a cabo numa turma de 10.º ano 
do curso Profissional de “Técnico de Gestão e Programação de Sistemas Infor-
máticos”, na disciplina de “Arquitetura de Computadores”, uma vez que o 
professor cooperante só lecionaria essa turma nesse ano letivo. Dentro dos 
conteúdos da disciplina e, de modo a respeitar a calendarização da Prática de 
Ensino Supervisionada, foram escolhidos os módulos de “Montagem e confi-
guração de computadores” e de “Deteção de erros”, cujos objetivos são “dotar 
os alunos de conhecimentos/competências adequadas à montagem e confi-
guração de computadores e seus periféricos” e “fornecer aos alunos os conhe-
cimentos necessários à resolução de pequenas avarias que possam suceder a 
nível de software e/ou hardware“ (Rodrigues, 2005, p.9).  

Sendo que esta é uma disciplina “com uma finalidade marcadamente 
formativa e profissionalizante” (p.2) é recomendável que se adotem estraté-
gias que motivem o aluno a envolver-se na sua própria aprendizagem, de 
modo a permitir-lhe desenvolver a sua autonomia e iniciativa” (p.3). 

 

Métodos e técnicas de recolha de dados 

Foram utilizados os seguintes métodos e técnicas de recolha de dados:  

Observação por observação direta - Serviu de base à elaboração de um 
diário reflexivo onde foram assinaladas as principais ocorrências nas sessões, 
o que contribuiu para a (re)definição da estratégia de sessão para sessão; 
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Inquérito por entrevista coletiva do tipo focus group (Courage & 
Baxter, 2005) aos alunos da turma como forma de validação da estratégia 
pensada. Foram utilizados um gravador de áudio e um tablet para anotações 
e a todos os presentes foi solicitada autorização para a gravação de áudio e 
lembrado o anonimato associado à atividade. Findas as sessões e transcritas 
as gravações, foi feita uma análise de conteúdo (Bardin, 1979) por categoriza-
ção semântica e contagem de indicadores de que o Quadro 2 é um (pequeno) 
exemplo. Com o objetivo de manter a confidencialidade dos alunos, conven-
cionou-se referenciar a sua participação no focus group com “A, que significa 
aluno, seguido de um número que se refere à ordem em que interveio, seguido 
de FG (focus group)”, por exemplo: A14, FG. 

 

Participantes 

Uma turma constituída por 23 alunos (organizados em dois turnos), 
dos quais 21 rapazes e 2 raparigas, com idades entre os 15 e os 19 anos. Quanto 
a atividades favoritas em sala de aula, os alunos participantes elegem quase 
unanimemente os trabalhos de grupo e os trabalhos de pesquisa, em detri-
mento das aulas expositivas.  

 

Resultados 

Desafio 1 

O primeiro desafio do MasterHighTech foi desenhado utilizando as re-
gras e elementos de avaliação que se seguem, fazendo uso de uma plataforma 
de jogos de escolha múltipla denominada “Quem quer saber?” (cf. Barradas & 
Lencastre, 2015), Criámos o seguinte enunciado:   

Formar grupos de 2 ou 3 alunos, aleatoriamente, utilizando um soft-
ware de sorteios. Aos alunos serão fornecidos tópicos (informações genéricas 
sobre diferentes tipos de avarias de componentes de um computador e ende-
reços de sítios web onde pesquisar a sua resolução) para que, através de pes-
quisas na Internet possam recolher o máximo de informação sobre erros de 
um computador, a sua deteção e solução. Cada grupo terá 30 minutos para 
essa tarefa. Após esse tempo, terão que responder a perguntas sobre esse tema 
utilizando a plataforma de jogos “Quem quer saber?”. Dado o caráter elimina-
tório do jogo, cada grupo poderá fazer até 3 jogos, no máximo de 5 minutos, 
sendo considerado, para efeitos de pontuação, o somatório das pontuações 
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obtidas. Vence o desafio o grupo que conseguir o maior rácio pontuação/mi-
nuto. Aos grupos serão atribuídos os pontos conseguidos no somatório dos 
jogos. O grupo que ficar em último classificado obterá somente 2/3 dos pontos 
conquistados. Os elementos individuais terão a mesma pontuação que o seu 
grupo. 

 

 
Figura 2. Primeiro contacto dos alunos com o jogo "Quem quer saber?" 

 

O Desafio 1 correu bastante bem e os alunos não tiveram qualquer di-
ficuldade em trabalhar com a plataforma de jogos de escolha múltipla “Quem 
quer saber?”. No entanto, devido ao seu caráter eliminatório do jogo e ao li-
mite de jogadas imposto, os alunos não conseguiram obter resultados tão al-
tos quanto se esperava. Esta reflexão levou à idealização de um novo desafio, 
utilizando o mesmo jogo, mas com regras diferentes, a realizar posterior-
mente. 

Para facilitar a comparação e instigar a competitividade positiva, op-
támos por publicar todos os resultados na plataforma weduc, utilizada com os 
alunos desde o início do ano letivo. 
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Figura 3. Reações dos alunos à publicação da primeira tabela de pontuações 

 

Refletindo sobre as interações dos alunos em relação aos resultados 
globais, já nesse momento foi possível verificar as diferenças entre os dois 
turnos, no que diz respeito à sensibilidade à competitividade. Isto porque, 
apesar de curiosos em relação às tabelas de pontuações, os alunos de um dos 
turnos não deram tanta importância à sua publicação e só na aula seguinte se 
preocuparam em comentar os resultados. Por outro lado, praticamente todos 
os alunos do outro turno consultaram a publicação na plataforma, chegando 
alguns a fazer também comentários (cf. Fig. 3). Esta diferença aparente na 
sensibilidade à competitividade em nada afetou os indicadores de interesse e 
empenho, que se mantivera elevados nos dois turnos, notando também uma 
evolução positiva nos indicadores de participação ativa. 

 

Desafio 2 

O segundo desafio, bem como todos os outros, inicia com a apresenta-
ção das pontuações, permitindo aos alunos discutir e colocar questões sobre 
as mesmas. À semelhança do anterior, o desenho deste desafio contempla o 
reforço positivo aos vencedores, mas também o negativo para quem ficar em 
último lugar, sendo mais uma forma de instigar a competitividade e a moti-
vação: 
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Formar grupos de 2 ou 3 alunos, aleatoriamente, utilizando um soft-
ware de sorteios. Os alunos deverão utilizar os conhecimentos obtidos no de-
safio anterior sobre erros de um computador, a sua deteção e solução para, 
em 50 minutos, criar uma apresentação-resumo de situações de erro, organi-
zada por sintomas. Os sintomas de avarias a considerar para este desafio se-
rão: O computador não liga; O computador liga, mas não dá imagem; O com-
putador liga, mas encrava; O computador está constantemente a reiniciar; O 
computador funciona normalmente com exceção de alguns componentes. 
Para cada um destes sintomas, os alunos deverão evidenciar as várias possi-
bilidades de avarias e soluções. Vence o desafio o grupo que conseguir criar a 
apresentação mais completa, tendo em consideração o número de avarias/so-
luções evidenciadas, a organização e a qualidade gráfica da apresentação. Aos 
grupos será atribuída uma classificação de 0 a 20 pontos. 11 pontos atribuídos 
aos conteúdos; 1 ponto para a criatividade; 2 pontos para o aspeto técnico da 
apresentação; 3 pontos para os elementos multimédia; 3 pontos para a ati-
tude/trabalho colaborativo, anotado em grelha de registo de aula. Individual-
mente, um aluno que eventualmente repita o primeiro lugar na classificação 
terá uma bonificação de 1 ponto. Um aluno que repita o último lugar terá uma 
penalização de 1 ponto na classificação geral. 

É esperado neste desafio que o trabalho dos alunos/jogadores reflita o 
efeito que o elemento tempo tem no seu comportamento. Apesar de este de-
safio ser semelhante aos trabalhos que os alunos realizam ao longo do ano 
letivo, é esperado que o facto de haver regras explícitas, com tempo limite 
para a resolução das tarefas, leve a uma abordagem das tarefas completa-
mente diferente, devendo ser a colaboração dentro dos grupos de trabalho um 
dos fatores essenciais à vitória.  

No Desafio 2 foi percetível que o efeito que o elemento “tempo” tem 
no comportamento dos alunos. Em termos práticos, este desafio foi muito se-
melhante aos trabalhos que os alunos tinham realizado ao longo do 2.º perí-
odo. No entanto, o facto de haver regras explícitas, com tempo limite para a 
resolução das tarefas, fez com que a abordagem dos alunos fosse completa-
mente diferente. A colaboração dentro dos grupos de trabalho foi um dos fa-
tores preponderantes para a vitória no desafio. Depois de corrigidos os traba-
lhos, facilmente percebemos que os alunos que tinham os melhores trabalhos 
eram aqueles que, pelas grelhas de registo de aula, tinham também os melho-
res indicadores de interesse e empenho, sentido de organização e sentido de 
responsabilidade e autonomia. Apesar da boa prestação de quase todos os 
grupos em busca das melhores posições na tabela de pontuações, os comen-
tários posteriores dos alunos levaram a concluir que este terá sido o desafio 
que menos gostaram, pelo facto de se tratar de tarefas semelhantes às que 
realizam noutras disciplinas. 
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Desafio 3 

Com o objetivo de consolidar as aprendizagens sobre a montagem e as 
compatibilidades entre os componentes dos computadores, foi desenhado o 
seguinte desafio: 

Formar grupos de 2 ou 3 alunos, aleatoriamente, utilizando um soft-
ware de sorteios. Durante 45 minutos os alunos deverão utilizar os conheci-
mentos obtidos nos desafios e módulos anteriores para criar uma configura-
ção de um computador, com requisitos a definir e com o orçamento máximo 
de 1000€, utilizando para o efeito sites de lojas de informática online. Cada 
grupo terá, de seguida, 2 minutos para evidenciar os pontos fortes da sua con-
figuração. Vence o desafio o grupo que apresente o melhor computador ao 
menor preço, tendo em consideração as caraterísticas do computador apre-
sentado, o preço mais baixo e as justificações dadas para a escolha dos com-
ponentes. Para a análise serão considerados os benchmarks individuais de 
processador, motherboard, memórias e placa gráfica. Em caso de empate, 
vence o computador com menor preço. Ao grupo vencedor serão atribuídos 10 
pontos, 6 pontos ao grupo que obtiver o 2.º lugar, 4 pontos para o 3.º lugar e 
3 pontos ao 4.º lugar. Para este desafio, a configuração a considerar será a de 
um computador para gamers, com todos os componentes (processador, 
motherboard, placa gráfica, memórias, etc.), monitor, teclado e rato. 

Para o professor, este foi dos desafios mais complicados, uma vez que 
a diversidade de configurações que os alunos apresentaram tornou impossí-
vel o feedback instantâneo com que contaram nos outros desafios e somente 
antes da aula seguinte foi possível colocar as classificações na plataforma.  
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Figura 4. Reação dos alunos a mais uma tabela de pontuações 

 

Os alunos gostaram e empenharam-se bastante neste terceiro desafio. 
Depois de o professor ter afixado os resultados, alguns alunos chegaram a in-
quirir o docente a propósito da forma como tinha avaliado as configurações, 
uma vez que em termos práticos, algumas delas eram bastante parecidas. No 
entanto, todos os que o fizeram ficaram satisfeitos com a explicação, aliás, 
explicita na descrição do desafio que lhes tinha sido feita no dia, e aceitaram 
as classificações sem qualquer questão adicional. Uma vez mais, a curiosi-
dade em conhecer as tabelas de classificação e os comentários acerca delas, 
acentuaram a noção de estar frente a dois grupos completamente diferentes 
em termos de sensibilidade à competitividade. Até esse momento, apesar de 
com níveis diferentes de aluno para aluno, todas as notas de campo levavam 
a perceber uma relação proporcional direta entre a competitividade positiva 
e os resultados do processo de ensino e de aprendizagem. Esta afirmação é 
devida ao facto de todos os comentários feitos na plataforma e dúvidas colo-
cadas evidenciarem a curiosidade e a vontade de melhorar os resultados em 
relação aos colegas, o que de facto estava a acontecer. As aprendizagens esta-
vam a ser feitas, os alunos avaliados e os níveis de participação e empenho 
estavam nos mais altos registados desde o início do ano letivo. 

 

Desafio 4 

Para este desafio, mais prático que os anteriores, foi elaborada a se-
guinte situação:  
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Formar dois grupos de 4 e um grupo de 3 alunos (ou três grupos de 4, 
dependendo do turno), aleatoriamente, utilizando um software de sorteios. 
Durante 45 minutos, utilizando os conhecimentos obtidos nos desafios e nos 
módulos anteriores e utilizando um conjunto de peças de hardware, os alunos 
deverão montar um computador, o mais completo possível e tendo em conta 
que só uma peça poderá ser retirada do “armazém” por cada grupo de cada 
vez. Vence o desafio o grupo que apresente o computador mais bem montado. 
Em caso de igualdade de falhas, vence o grupo que realizar a montagem no 
menor tempo. A avaliação da montagem é da responsabilidade dos grupos 
adversários (1 grupo para cada computador, com 1 elemento de validação do 
grupo que o montou) tendo, para esse efeito, 10 minutos. As falhas encontra-
das terão que ser validadas pelo professor. A pontuação dos grupos, atribuídas 
individualmente aos seus elementos, será de 20 pontos, subtraídos do numero 
de erros que fizerem e acrescidos do numero de erros que encontrarem. 

O Desafio 4 do MasterHighTech viria a ser considerado pelos alunos 
como um dos melhores e mais apreciados. Obrigou a um trabalho de prepara-
ção muito grande. Começando duas semanas antes, foi necessário arranjar 
equipamentos e verificar que fossem semelhantes para garantir o mesmo ní-
vel de dificuldade para todos os grupos. Também as regras do jogo tiveram 
que ser criadas com cuidado acrescido para que nenhum dos grupos fosse 
prejudicado.  

 

 
Figura 5. Preparação da sala de aula para o Desafio 4 

 

A aula iniciou, tal como habitualmente, com a apresentação da tabela 
de pontuações, com alguns alunos a questionarem o porquê de estarem nesta 
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ou naquela posição. Sempre com o mesmo objetivo em mente (estimular a 
competição), foi chamada a atenção para os alunos que estavam em primeiro 
lugar e que interessava ultrapassar, mas também para os que estavam nos úl-
timos lugares e daí queriam sair. De seguida foi feita a descrição do desafio 
aos alunos, que já suspeitavam o que iria acontecer, uma vez que quando che-
garam à sala de aula esta estava já organizada para a atividade. Tal como nos 
desafios anteriores, os grupos foram formados de forma aleatória permi-
tindo equilibrar as performances, o que, nos desafios iniciais não era muito 
bem percebido pelos alunos. Neste desafio, esse facto já era por eles encarado 
como natural pois fazia parte das regras. 

De seguida, e porque se tratava de trabalhos manuais com peças, pa-
rafusos, chaves de fendas e chapas, foi chamada a atenção para os cuidados 
de segurança a ter no decorrer da atividade. 

 
Figura 6. Aluno a montar módulos de memórias 

 

Para se conseguir avaliar a aquisição de conhecimentos, foram (deli-
beradamente) colocados alguns componentes incompatíveis entre si, nomea-
damente módulos de memória, para perceber se os alunos os iriam escolher, 
provocando situações que impedissem o computador de funcionar. 

Durante o desafio os alunos podiam utilizar a Internet para esclarecer 
qualquer dúvida de forma autónoma, para além de lhes terem sido fornecidos 
os manuais dos componentes pois, quando em dúvida, é conveniente consul-
tar a literatura para não se cometerem erros. 

Não esquecendo que as regras existiam e eram para cumprir, o grupo 
que terminou em primeiro lugar, antes do tempo limite, fez questão de relem-
brar da regra que ditava que em caso de empate vencia o desafio o grupo que 
terminasse mais cedo. 



R. Barradas & J. A. Lencastre 

Investigar em Educação - II ª Série, Número 6, 2017  25 

 
Figura 7. Construção do conhecimento com recurso aos manuais dos componentes 

 

A forma de avaliação deste desafio foi também pensada de forma a 
minimizar as hipóteses de descontrolo nas equipas de avaliação. Antecipada-
mente foi pensada a rotação dos grupos, para que uns conseguissem verificar 
o trabalho dos outros. No entanto, como os alunos estavam em competição, 
haveria a possibilidade de tentativa de manipulação dos resultados, pelo que 
se optou por manter junto a cada equipa de verificação um elemento do grupo 
que estava a ser avaliado, para garantir esse controlo e impedir que um grupo 
possa mexer no trabalho de outro, depois do desafio terminar. Em relação a 
este pormenor, foi curioso o facto de, no turno mais competitivo, terem sido 
os próprios alunos a falar neste assunto antes do professor apresentar essa 
regra. Também nesse turno, um dos alunos estava a ignorar deliberadamente 
as regras e tentar esconder algumas peças de outros grupos para os prejudicar 
nos resultados. No entanto, como isso foi percebido a tempo, os outros grupos 
não foram prejudicados, o aluno foi advertido e o desafio continuou. Todos os 
erros cometidos foram aproveitados para recordar e refletir sobre a matéria 
dada.  

Finda a avaliação pelos grupos adversários e validação dos erros en-
contrados feita pelo professor, num dos turnos houve uma pequena reclama-
ção sobre o facto de ser outro grupo a fazer a avaliação e, no caso, ter sido um 
grupo considerado forte, o que em teoria, teria prejudicado a pontuação. No 
entanto, após se mostrar ao aluno em questão que a montagem dele tinha 
mais erros do que os que foram detetados, e o mesmo poderia acontecer aos 
outros grupos, os resultados foram aceites. Apesar de se referirem a ele como 
um fator adicional de pressão, a presença constante de um relógio em conta-
gem decrescente é bem aceite pelo grupo e permite realizar as tarefas no 
tempo previsto.  
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Continuou a notar-se em todos os alunos um nível de empenho muito 
elevado, facilmente observável, apesar de se notar a mesma diferença na sen-
sibilidade à competitividade entre os dois turnos. Ou seja, o turno em que essa 
competitividade é mais elevada era no 1.º período o que obtinha os resultados 
mais baixos mas, neste período, é o que se vinha a revelar melhor. 

 

Desafio 5 

O quinto desafio do MasterHighTech foi realizado utilizando nova-
mente a plataforma de jogos de escolha múltipla “Quem quer saber?”, desta 
vez de forma individual, permitindo uma aquisição de conhecimentos dife-
renciada. Neste desafio optamos pela seguinte estrutura:  

Os alunos deverão, individualmente, jogar o “Quem quer saber?”, no 
máximo de 45 minutos, tentando obter a pontuação máxima configurada no 
tema, não sendo permitida a consulta de ajudas externas. A pontuação má-
xima obtida no jogo será convertida em pontos. 

Refletindo sobre este desafio, foi possível perceber que este tipo de uti-
lização do jogo é mais adequado aos objetivos do que a utilizada anterior-
mente. Os alunos conseguiram, de facto, aprender por tentativa-erro e joga-
ram incessantemente em busca da maior pontuação. Gee (2013) afirma que 
isso ajuda a assumir o risco, pois falhar num jogo tem poucas consequências 
em comparação com a vida real. Isso ajuda o aluno a ganhar confiança, capa-
citando-o a assumir riscos.  

A competitividade reinou na sala de aula dos dois turnos pois, cada vez 
que algum aluno conseguia uma pontuação mais elevada referia o facto em 
voz alta como que para informar os colegas do novo limite a ultrapassar. En-
tretanto, o professor apercebeu-se de que num dos turnos um dos alunos es-
tava a (de)sinformar os colegas, anunciando pontuações mais altas do que as 
que realmente tinha conseguido, para os desestabilizar. 
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Figura 8. Utilização individual do game-based Learning 

 

Com esta estrutura de desafio, os alunos conseguiram realmente 
aprender e memorizar as respostas que erravam para mais tarde tentar res-
ponder corretamente. Gee (2013) refere que assim a competência ocorre atra-
vés da ação no jogo, revertendo o modelo usual no qual os alunos são obriga-
dos a aprender antes de poderem agir. 

 

Desafio 6 

O sexto desafio foi idealizado com o objetivo de estimular os alunos 
com as pontuações mais baixas. Para esse efeito criamos a seguinte situação:  

Os alunos que ocupam as 3 últimas posições competirão entre si. Du-
rante 45 minutos, utilizando os conhecimentos obtidos nos desafios e nos mó-
dulos anteriores e utilizando um conjunto de peças de hardware, os alunos 
deverão montar um computador, o mais completo possível e tendo em conta 
que só uma peça poderá ser retirada do “armazém” de cada vez. Vence o de-
safio o aluno que apresentar o computador mais bem montado. Em caso de 
igualdade de falhas, vence o aluno que realizar a montagem no menor tempo. 
A avaliação da montagem é da responsabilidade dos restantes alunos da 
turma tendo, para esse efeito, 10 minutos. As falhas encontradas terão que ser 
validadas pelo professor. A pontuação dos alunos, atribuídas individual-
mente, será de 10 pontos, subtraídos do numero de erros que fizerem. Ao ven-
cedor deste desafio individual serão atribuídos 5 pontos extra. Os restantes 
alunos poderão apostar parte dos seus pontos no aluno que julgam que ven-
cerá o desafio, até um máximo de 20%, podendo deste modo aumentá-los no 
valor que apostarem, majorados pela probabilidade associada a cada um dos 
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três intervenientes. Em relação a perdas, somente serão considerados perdidos 
o número de pontos apostados. 

O último desafio do MasterHighTech - Desafio 6 - foi idealizado com o 
objetivo de estimular os alunos e recuperar as notas dos três colegas que esta-
vam com as pontuações mais baixas. Para esse efeito, fazendo uso do desafio 
que mais tinham gostado, apesar de ficarem nos lugares mais baixos da clas-
sificação, foi criado uma nova situação. Realizado com os dois turnos em si-
multâneo, este desafio também pretendia envolver os restantes colegas na 
aprendizagem dos que não tinham aprendido o que era suposto aprender até 
ao momento. O sistema de apostas que foi criado para o desafio e o facto de 
este desafio ter sido comunicado aos alunos com três dias de antecedência, 
permitiu que os alunos que não fossem jogar diretamente, pudessem ajudar 
antecipadamente, ensinando os outros e conseguindo, deste modo, melhorar 
a performance daquele em quem tencionam votar e, consequentemente, a 
probabilidade de aumentar os seus próprios pontos. Neste dia o ambiente na 
sala de aula foi um pouco mais confuso do que o habitual uma vez que toda a 
turma estava presente. 

Começando por relembrar as normas de segurança, foi dado início ao 
desafio, com a colocação de apostas, feitas em papel fechado. As atividades 
correram de forma satisfatória, tendo em conta que se tratava dos alunos com 
as pontuações mais baixas. No entanto, o facto de já terem assistido às expli-
cações sobre os erros cometidos no Desafio 4 e de os colegas terem tentado 
explicar-lhes as técnicas de montagem nos dias anteriores, ajudou a que con-
seguissem alcançar bons resultados. Mais uma vez, os erros cometidos foram 
aproveitados para recordar a matéria dada. A avaliação, sempre validada pelo 
professor, foi feita pelos outros colegas, em grupos formados na altura. Para 
além da competitividade, inflacionada pelo facto de estarem os alunos todos 
juntos, nesta aula foi notória uma solidariedade para com os colegas que es-
tavam a fazer o desafio, havendo mesmo ajudas (não permitidas, mas tolera-
das) a colegas em quem não se tinha votado, mas que se percebia estarem com 
problemas. Terminado o desafio, só um dos alunos que apostou perdeu pontos 
(-17 pontos, cf. Tabela 1). Notou-se uma acumulação de apostas no mesmo ele-
mento (curiosamente o que estava em último lugar), o que leva a pensar que, 
independentemente dos resultados, os alunos da turma se conhecem muito 
bem e conseguem diferenciar-se e facilmente perceber quem está dentro de 
certos conteúdos. 
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Tabela 1. Excerto da Tabela de pontuações por Desafio 

 

 

Após a contabilização dos ganhos e perdas foi afixada a tabela de re-
sultados das pontuações finais (cf. Figura 9), muito comentada pelos alunos, 
em particular pelos que ficaram nos primeiros lugares, na tentativa de perce-
ber em que situações é que tinham ganho ou perdido pontos. 

 

 
Figura 9. Resultados finais do MasterHighTech 

 

Apesar de simples, no final do desafio e após a divulgação das classi-
ficações finais, aos primeiros sete classificados (1/3 da turma) foi distribuído 
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um prémio (1 tapete de rato), muito apreciado pelos alunos, não pelo seu va-
lor, mas pelo significado que teve. Deliberadamente, para minimizar os fato-
res de motivação externa, só neste dia é que os alunos souberam que recebe-
riam aquele prémio.  

Deste modo terminou o MasterHighTech.  

 

Discussão dos Resultados 

Para melhor conseguir avaliar esta estratégia pedagógica e os seus 
efeitos nos alunos, foram promovidos dois focus group com a duração de 
cerca de 40 minutos cada e com a participação de doze e onze alunos respeti-
vamente. Foi solicitado aos participantes que dessem a sua opinião sobre o 
que pensavam da estratégia de ensino utilizada. 

 

Quadro 2. Excerto da tabela de categorias para análise de conteúdo dos focus group 
finais
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Os dados recolhidos permitiram verificar o agrado com que os alunos 
abraçaram as estratégias utilizadas sendo que a “motivação” e o “diverti-
mento” foram duas das palavras que mais referiram. Mesmo o facto de estar 
nos últimos lugares não retirou a motivação a alguns deles. Consideram que 
o game-based learning (através da plataforma de jogos de escolha múltipla 
“Quem quer saber?”) é uma boa forma de aprender. Diferença e inovação são 
alguns dos adjetivos com que caraterizaram a gamification de que todos, com 
a exceção de um, gostaram e gostariam de repetir. Quanto à competitividade 
positiva, apesar de ter existido, alguns deles acham que poderia ter sido ainda 
mais visível. 

Quanto ao cumprimento dos objetivos da intervenção, em particular 
no que diz respeito ao (i) desenvolvimento de competências adequadas à mon-
tagem e configuração de computadores e seus periféricos, a avaliação contí-
nua, por análise dos indicadores retirados das grelhas de registo de aula 
(86.9% de interesse e empenho, 77.6% de demonstração de métodos de traba-
lho e 78.5% de sentido de responsabilidade e autonomia) e pela correção dos 
trabalhos realizados (com uma média de resultados de 72%), e o acompanha-
mento da construção do conhecimento pelos alunos, permitiram concluir que 
essas competências foram adquiridas de forma bastante satisfatória, tendo 
todos os alunos da turma completado os dois módulos com aproveitamento. 

Em relação aos objetivos de desenvolvimento de competências pesso-
ais, foi necessário utilizar estratégias que permitissem (ii) promover o desen-
volvimento dos processos de colaboração entre os alunos envolvidos. Utili-
zando de forma recorrente o trabalho em grupo como estratégia de aula, foi 
possível aos alunos desenvolver as suas capacidades de cooperação e colabo-
ração através de atividades de seleção e avaliação de conteúdos. Adicional-
mente, os trabalhos de grupo desenvolvidos foram avaliados através de apre-
sentações à turma. A necessidade de os alunos planearem os trabalhos e as 
tarefas em grupo, contribuiu para o desenvolvimento dos processos de cola-
boração. Os próprios alunos consideraram muito útil esta forma de trabalho 
uma vez que “podíamos estar em grupo também (…) acho que foi melhor por-
que podemos ajudar um ao outro (…) podemos ficar a conhecer mais as coisas” 
(A14, FG). 

Já mais relacionados com a estratégia de gamification, foi promovido 
o (iii) desenvolvimento de competências através da utilização do lúdico na 
sala de aula, estimulando a competitividade positiva através de um sistema 
de recompensas e tabelas de pontuações. Pela análise das reflexões de aula e 
dos resultados do focus group final, foi possível perceber que este objetivo foi 
cumprido. De facto, a utilização de uma tabela de pontuações foi algo que os 
alunos apreciaram, pois, “as pontuações deram mais motivação para nos apli-
carmos nas coisas” (A18, FG) e “orientávamo-nos bem, com os pontos” (A6, 
FG). Essa orientação aumentou o nível de competitividade, permitiu a com-
paração entre os alunos e trouxe alguns efeitos positivos, nomeadamente o 
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facto de os alunos se esforçarem realmente por ter sucesso. Este facto é refe-
rido pelos próprios quando dizem que ”estavam a competir, a pesquisar para 
tentar ser os melhores” (A22, FG). Shindler (2009) fala na motivação para ser 
bem-sucedido e no elevar o nível de divertimento das atividades letivas e, se-
gundo os alunos, “aquela coisa da pontuação dá sempre mais aqueles ponti-
nhos de motivação para continuar” (A17, FG). Notamos, no entanto, tanto por 
observação como pela análise do focus group que um dos grupos de alunos 
não era tão sensível à competitividade como o outro, chegando inclusive um 
dos alunos a afirmar que para ele “a tabela de pontuação não significou nada” 
(A13, FG). No entanto, quando questionados se a motivação para trabalhar se-
ria a mesma sem a existência das pontuações referiram que “se não houvesse 
pontuação, ninguém andava aqui a competir e a correr pelas peças [compo-
nentes do computador]” (A18, FG). Um dos alunos confidenciou, mais tarde, 
em entrevista individual, que a sua única preocupação era “não ficar em úl-
timo” (A13, FG), devido à conotação negativa que o último lugar de uma com-
petição tem.  

Também alguns fatores adversos ocorreram em presença da competi-
ção na sala de aula. Shindler (2009) referia já a possibilidade de uma situação 
competitiva ser propícia a haver um aumento de interesse nos processos ne-
cessários à vitória, em detrimento da aprendizagem propriamente dita. De 
facto, nos trabalhos de grupo, isso aconteceu. Nas palavras de um aluno, em 
alguns casos, “o que sabe mais tenta trabalhar mais do que o outro para me-
lhorar e subir a nota dos dois” (A7, FG), facto não considerado preocupante 
pelo aluno, pois embora o colega poder não ficar a perceber corretamente os 
conteúdos, “ganha mais pontos” (A7, FG). Apesar desta referência, os resulta-
dos obtidos vão ao encontro dos estudos de Cantador e Conde (2010) pois os 
alunos, apesar da competição, conseguiram manter o seu foco no objetivo da 
aprendizagem. 

O último objetivo foi o de (iv) identificar o impacto da estratégia de 
intervenção pedagógica no processo de aprendizagem dos alunos. Na globali-
dade os alunos consideraram que o seu processo de aprendizagem “foi dife-
rente das outras aulas” (A14, FG). “Diferente e melhor” (A17, FG).  

A inovação associada à gamification foi considerada fundamental 
para o sucesso de alguns alunos pois “se fosse a dar as aulas normalmente não 
haveria assim tanto interesse na matéria” (A7 e A9, FG,) e na turma haveria 
“pessoas que não teriam tido hipóteses de ter positivas a esta disciplina” (A7, 
FG,). Segundo os alunos, “estiveram todos motivados, a quererem passar à 
frente uns dos outros” (A4, FG), inclusive o aluno que, tendencialmente estava 
sempre no último lugar e afirma que ”continuei sempre em ultimo mas tive 
sempre vontade de trabalhar” (A2, FG). E de onde virá essa motivação? Em 
grande parte do divertimento associado. “Eu gostei das atividades. Foram di-
vertidas” (A20, FG), “animador” (A17, FG), “bem louco” (A14, FG) e “cativante” 
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(A4, FG) foram algumas das expressões utilizadas para caraterizar a gamifi-
cation na sala de aula. Era notória a vontade dos alunos em estar nas aulas e 
em se envolverem nos desafios, chegando um deles a afirmar que “tinha von-
tade de vir para as aulas. E às outras aulas não tinha” (A6, FG). De salientar 
que, apesar de haver alunos que não concordaram com algumas regras (en-
tretanto negociadas e aceites), consideraram as suas classificações justas pois 
“eram as leis do jogo... Tínhamos que jogar com elas” (A6, FG). O controlo de 
tempos, era uma das regras que era necessário cumprir em todos os desafios. 
Esse controlo revelou-se eficaz no elevar do sentido de responsabilidade dos 
alunos, uma vez que todas as tarefas/desafios foram concluídos a tempo, sem 
pedido de adiamento de prazos, ao contrário do que acontecia habitualmente 
nesta turma.  

A estratégia de game-based learning, implementada com recurso à 
plataforma de jogos “Quem quer saber?” foi também muito apreciada. Avali-
ado pelos 23 alunos da turma em termos de satisfação através de um questio-
nário SUS - System Usability Scale (Brooke, 1996) -, o jogo obteve uma pontu-
ação média de 86.5 pontos em 100 possíveis que, segundo a escala de adjetivos 
de Bangor, Staff, Kortum e Miller (2009, p.121), corresponde a uma classifica-
ção de Excellent. Adicionalmente, a análise de conteúdo do focus group per-
mitiu também avaliar a utilização do game-based learning uma vez que os 
alunos consideram que “o jogo que o stôr fez foi genial” (A14, FG), dizendo 
tratar-se de uma forma interessante de aprender pois “não queremos errar a 
próxima” (A6, FG) e ”decoramos mas vai sempre ficando na nossa cabeça 
aquilo que falhamos, para não falhar outra vez” (A17, FG).  

No entanto, as estratégias utilizadas não agradaram a todos os alunos, 
pois um manifestou, no focus group final, que o facto de ter ficado mais 
abaixo do que esperava na tabela de pontuações o desanimou um pouco. Ape-
sar de ter gostado dos desafios, acha que os prejudicaram na avaliação. Em 
entrevista individual posterior, este aluno declarou ser mais simples “decorar 
as coisas e fazer os testes”. Apesar de ter sido só um aluno a referir este facto, 
faz-nos refletir.  

 

Conclusão 

A experiência de transformar a sala de aula num campo de jogos e de-
safios foi enriquecedora para os alunos; permitiu-lhes cometer erros em am-
bientes em que não há consequências reais e aprender ativamente, man-
tendo-os envolvidos no processo, o que facilita a passagem das aprendizagens 
para a vida real (Gee, 2013; Trybus, 2014). Sentir a vontade que tinham em 
participar nas atividades de sala de aula, em se envolver, em ajudar-se uns 
aos outros, em aprender, foi muito gratificante.  
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Refletindo sobre a questão de investigação - “Serão a gamification e o 
game-based learning estratégias eficazes para promover a competitividade 
positiva no processo de ensino e aprendizagem?” – concluímos que sim. A 
análise da evolução dos indicadores fornecidos pelas grelhas de registo de 
aula, a análise de conteúdos feita às transcrições dos focus group (em que 
houve 13 referências positivas à competitividade e 28 à motivação por ela cri-
ada), reforçado pelos dados automáticos do software logging à plataforma 
(alunos jogaram até ao limite do tempo dos desafios, na busca da pontuação 
máxima, sem sinais aparentes de desinteresse) apontam para isso.  

No entanto, tal como refere Kapp (2012), estas estratégias devem ser 
utilizadas com moderação e não são perfeitas para todas as situações de 
aprendizagem. Um dos alunos, no focus group final referiu o facto de eles não 
gostarem de fazer sempre a mesma coisa, o que leva a pensar que utilizar es-
tas estratégias durante muito tempo poderá levar a resultados diferentes, 
eventualmente mais semelhantes aos dos estudos de Hanus e Fox (2014) em 
que os alunos apresentavam baixos níveis de satisfação e motivação. Nem 
sempre as melhores soluções funcionam do mesmo modo com públicos dis-
tintos e neste caso foi possível constatar que nem todos demonstravam a 
mesma sensibilidade à competitividade, o que fez com que, apesar de terem 
gostado, os dois turnos tivessem reagido à competição de forma diferente. Em 
relação a lecionar em ambientes competitivos, não é necessário, nem ade-
quado, que os alunos sintam que têm que ser os melhores em tudo, e como 
professores devemos ter a certeza de que os alunos percebem isso. 

Do ponto de vista do professor, estas estratégias não são fáceis de criar 
e implementar. Exigem imaginação e conhecimento dos elementos do jogo e 
da sua aplicabilidade a cada situação, e obrigam a uma reinvenção do papel 
do professor. Se o professor aceitar assumir novos papeis, se souber encon-
trar formas de alcançar o equilíbrio de tornar o ensino num ambiente com-
petitivo, mas agradável, nomeadamente o papel fundamental de criar opor-
tunidades e ambientes que promovam a aprendizagem de forma indepen-
dente e colaborativa, e usar uma pedagogia que coloque a responsabilidade 
da aprendizagem no aluno, no limite poderá tornar-se num melhor educador.  
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