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Resumo 

O pensamento criativo parece não ser estimulado no atual modelo de aprendizagem, que é 

geralmente focado na resolução de problemas isolados, previamente formulados ou limitados ao 

contexto temporal presente. Direcionados por essa questão e cientes do potencial dos jogos para o 

desenvolvimento de habilidades socioafetivas e cognitivas partimos da hipótese da gamificação, 

que fundamenta-se nas relações entre as lógicas do design e dos jogos, como uma possível via de 

estímulo ao pensamento criativo no contexto de aprendizagem. De maneira a lidar com a 

complexidade que envolve esse cenário adotamos uma perspectiva ecológica, multidisciplinar, 

composta pelas óticas da criação, do design, do jogo e da aprendizagem. O percurso metodológico 

envolveu duas fases complementares: uma abordagem prática, na qual promovemos algumas 

experiências adotando uma ferramenta gamificada desenvolvida por nós; e uma teórica, onde, de 

maneira concomitante, realizamos uma análise crítica de questões discutidas pelos autores que 

compõem nosso corpo de referências e uma pesquisa para identificação e análise de casos de 

soluções gamificadas. Como implicações desta pesquisa, apresentamos uma proposta conceitual, a 

qual denominamos Fluke, composta por perspectivas que reposicionam a gamificação como um 

projeto de cultura para a aprendizagem criativa e, por consequência, repensam a questão da 

motivação, os papéis do professor e do aluno e o posicionamento da tecnologia para a promoção 

do pensamento criativo. 

Palavras-chave: pensamento criativo, design, jogos, aprendizagem, gamificação, envolvimento. 



Abstract 

Creative thinking doesn't seem to be stimulated in the current model of learning, which is usually 

focused on solving isolated problems previously formulated or limited to the present context. 

Moved by this issue and aware of the development potential  and social-affective and cognitive 

skills that can be gained from games we started from the hypothesis of gamification, which is 

based on relationships between logical design and games, as a possible way of stimulating creative 

thinking in context of learning. In order to deal with the complexity that surrounds this scenario 

we have adopted an ecological and multidisciplinary perspective, composed of optical creation, 

design, game and learning. The methodological approach involved two complementary stages: a 

practical approach, in which we promoted experiences taking a gamification tool developed by us; 

and a theoretical approach, in which, concomitantly, we conducted a critical analysis of issues 

discussed by the authors that constructed our base of references and a search for identification 

and analysis of gamification case solutions. As implications of this research, we present a 

conceptual proposal, which call Fluke, consisting of repositioning perspectives of gamification as a 

culture project for creative learning and therefore rethinking motivational questions, the roles of 

teacher and student and positioning technology to promote creative thinking. 

Keywords: creative thinking, design, games, learning, gamification, engagement. 
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Introdução 

O pensamento criativo em jogo 

Proposições e motivações detonadoras 

As motivações para o desenvolvimento de Fluke surgem, inicialmente, como 

consequência das vivências em sala de aula, enquanto professor dos cursos de 

Comunicação e Design. Nesse ambiente de ensino, percebia que as dificuldades 

enfrentadas para envolver os alunos no processo de aprendizagem eram 

progressivamente maiores a cada ano que passava. Problema que se acentuava em 

disciplinas relacionadas aos processos criativos, como Direção de arte e Oficina de 

Layout. Nesse contexto, que requer buscas por soluções de criação, a resistência dos 

aprendizes era ainda maior, em razão de, entre outros fatores, estarem 

condicionados a um modelo de aprendizagem geralmente focado na resolução de 

problemas isolados, previamente formulados e/ou circunscritos no contexto 

presente. Um tipo de abordagem que desencoraja o pensamento exploratório, por 

meio do qual as ideias normalmente resultam de um movimento construtivo que se 

dá na relação com os fenômenos e a partir de uma perspectiva de processo. Forma 

de pensar análoga ao que propomos com a noção do pensamento criativo. 

Essas questões direcionam este trabalho, portanto, ao encontro com um 

duplo desafio: a investigação de dinâmicas para o envolvimento com o pensamento 

criativo no contexto de aprendizagem. Envolvimento compreendido aqui como uma relação 

emocional do aprendiz com a experiência, de maneira que não se limite a uma 

propensão ao investimento de tempo, esforço e atenção em uma atividade, mas 

estimule o pensamento criativo como uma dinâmica intrinsecamente gratificante cuja 

repercussão transcenda o espaço específico de aprendizagem e tenha efeito também 

em sua vida cotidiana. 

Contexto que marca um reencontro com pesquisas desenvolvidas durante o 

mestrado, onde pude compreender, a partir do estudo das relações entre 

jogabilidade e usabilidade em jogos digitais (FAVA, 2010), indícios do potencial dos 

games para o envolvimento. O psicólogo Mihaly Csikszentmihalyi (1975) já observava 

os jogos como vias para experiências de fluxo antes da emergência das tecnologias 
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digitais. Essa qualidade, no entanto, começa a repercutir a partir dos anos 1980, com 

a pesquisa de Thomas Malone1 (1980) e ganha evidência mais recentemente com a 

emergência da gamificação e publicações como Reality is broken (MCGONIGAL, 

2011), na qual a designer de jogos Jane McGonigal apresenta indícios de que os 

games estão alinhados de tal maneira às necessidades humanas que possuem um 

potencial significativo para promover transformações na realidade.  

Proposições que refletem nossa intenção em estimular resultados na vida 

cotidiana dos aprendizes a partir de uma forma dialógica de pensar. Especialmente 

porque a lógica dos games favorece também o aprendizado (PRESNKY, 2001; GEE, 

2007a). Pesquisas apontam que o design de jogos está inerentemente ligado a uma 

concepção de fluxo para a aprendizagem dos jogadores e, teria, portanto, algo a nos 

ensinar sobre como projetar experiências mais efetivas e agradáveis no contexto da 

educação. 

Apesar da necessidade de observar os princípios do game design, contudo, não 

nos interessa aqui projetar jogos para a educação, mas compreender como sua lógica 

pode ser inserir em contextos de aprendizagem. A partir desse viés, faz sentido 

trabalharmos com a ideia de gamificação, cujas soluções aplicam o pensamento e os 

elementos dos jogos como via de engajamento e promoção de comportamentos em 

contextos e atividades não relacionados aos games.  

Cenário que nos coloca diante de uma necessidade de pensar maneiras de 

promover experiências para o envolvimento e mais uma vez reaproxima-se de um 

contexto pessoal – agora enquanto designer. Bons jogos, ou experiências baseadas 

em jogos, são sistemas artificiais de comunicação nos quais percebemos a projeção 

do pensamento do design. Observação que direciona a pesquisa a uma compreensão 

de suas formas de pensar: um tipo de pensamento dialógico, exploratório e de 

promoção cultural que reflete as práticas e aspirações que buscamos com a 

concepção do pensamento criativo.  

                                                           
1 Em What makes things fun to learn? (1980) o professor Thomas Malone se propôs a analisar porque os jogos 
são tão cativantes e pensar suas características como vias para tornar a aprendizagem no contexto da 
computação mais interessante. 
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Diante dessas concepções e da complexidade que as envolve, este trabalho 

parte da noção da gamificação como via de promoção do pensamento criativo e discute 

algumas dinâmicas relacionais entre os campos da criação, do design, do jogo e da 

aprendizagem. Domínios que convergem em uma proposta a qual denominamos 

Fluke, e que apresenta-se como uma via de promoção da interação dialógica entre 

essas perspectivas. 

Esta é uma pesquisa que perpassa o trabalho acadêmico, ela é também sobre 

autoconhecimento. Fluke, repensando a gamificação para a aprendizagem criativa reflete 

caminhos, diálogos e ideias enquanto pesquisador, mas manifesta também índices 

iluminadores que deram sentido a algumas inquietações, relações e encontros com 

pessoas e assuntos transcorridos no percurso percorrido até este momento, e está 

assim organizada: 

O primeiro capítulo, A cultura do design, confronta alguns mitos sobre a 

criatividade e apresenta o ato criativo como um processo semiótico. A partir desse 

ponto de vista, desenvolvemos aproximações do pensamento criativo com as lógicas 

do design indicando qualidades inerentes à sua linguagem;  

No segundo capítulo, A cultura do jogo, discorremos sobre alguns indícios da 

onipresença dos games por meio da observação de sua lógica nos mais diversos 

contextos, sobretudo no design para experiências de envolvimento. É nesse cenário 

que emerge a concepção da gamificação e sobre a qual traçamos um panorama 

conceitual, crítico e como via de oportunidade para mudanças de comportamento;  

O terceiro capítulo, Design baseado em jogos, apresenta reflexões acerca de 

elementos que compõem as dinâmicas da motivação e algumas formas de estímulo a 

novos comportamentos. Este capítulo investiga também uma síntese dos elementos 

dos games utilizados no design baseado em jogos capazes de favorecer o 

agenciamento no gameplay e analisa alguns casos que utilizam estratégias gamificadas 

para a promoção do envolvimento em contexto de aprendizagem;  

O quarto capítulo, Aprendizagem criativa, apresentamos algumas repercussões 

da cultura do design e do jogo na educação. Nesse capítulo discutiremos o papel do 

professor como agente transformador para a educação, além das potencialidades do 
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design como disciplina e da lógica dos games como meios de favorecimento à 

aprendizagem criativa;  

Finalmente, o quinto capítulo, Fluke, expõe algumas compreensões iniciais e 

duas experiências nas quais aplicamos uma plataforma gamificada desenvolvida por 

nós. Como implicações desses diálogos, apresentamos a proposta conceitual 

denominada Fluke, que é composta por perspectivas que reposicionam a 

gamificação no contexto da aprendizagem criativa para a promoção do pensamento 

criativo. 



 

Capítulo 1 

A cultura do design 
Rumo a uma ecologia do pensamento criativo 

Atualmente 2,7 milhões de crianças morrem em todo o mundo antes de 

completar 28 dias de vida2. Metade delas poderia sobreviver se fossem mantidas 

aquecidas em incubadoras nos primeiros dias após vir à luz. Nos países em 

desenvolvimento, no entanto, é escassa a infraestrutura nos hospitais e o acesso a 

esses equipamentos. Nesses locais, a obtenção de incubadoras geralmente ocorre 

por meio de doações originárias de países economicamente estabilizados, mas que 

acabam sendo subutilizadas ou virando sucata: 96%3 dos equipamentos médicos 

doados para hospitais públicos já não funcionam em até cinco anos após a doação (a 

maioria devido a problemas elétricos ou à falta de treinamento, manuais, acessórios 

e peças de reposição). A questão, portanto, parecia não ser a falta do equipamento, 

mas a sua manutenção. 

Cientes desse contexto, pesquisadores do Centro de Integração de Medicina 

e Tecnologia Inovadora (Center for Integration of Medicine and Innovative Technology - 

CIMIT) – uma parceria sem fins lucrativos de hospitais e faculdades de engenharia 

de Boston – se uniram à equipe da Design that Matters – uma organização também 

sem fins lucrativos que utiliza o design como ferramenta de impacto social – 

buscando resolver a seguinte questão: como podemos fazer uma incubadora para 

países em desenvolvimento que possa ser consertada? 

                                                           
2 Disponível em: <www.data.unicef.org/child-survival/neonatal.html> Acesso em 04/2016. 

3 Disponível em: <www.tandfonline.com/doi/pdf/10.1586/17434440.4.6.759> Acesso em 04/2015. 
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Após messes de trabalho em campo buscando compreender as pessoas e 

ações envolvidas nesse contexto, os pesquisadores descobriram que não importava 

o quão remota fosse uma comunidade, os carros sempre pareciam manter-se 

funcionando4. A partir dessa percepção, os designers projetaram uma incubadora a 

partir de peças de carro: a NeoNurture5 (ver fig. 1), que custaria U$ 1mil para ser 

desenvolvida (incubadoras de alta tecnologia custam em média U$ 40mil), poderia 

ser consertada com conhecimentos básicos de mecânica de automóvel e cujas peças 

de reposição poderiam ser encontradas, até mesmo, em sucatas. O projeto de design 

da NeoNurture tornou-se destaque em exposições e publicações ao redor do 

mundo, tendo sido listado como uma das 50 melhores invenções do ano de 2010 

pela revista norte americana Time6. 

  

Fig. 1: Incubadora NeoNurture, produzida utilizando peças de automóveis. Fonte: <www.design 
thatmatters.org/past-projects> Acesso em: 04/2016. 

Chegar a soluções como a NeoNurture, que tangenciam contextos reais de 

forma tão íntima, exige mais do que uma ideia original. É preciso adotar uma 

perspectiva de pensamento cuja postura criativa desloca o foco do 

problema/produto para o contexto/processo, sendo capaz de oferecer novos 

conceitos, formas de compreensão, estruturas de cognição capazes de impactar a 

                                                           
4 Particularmente o modelo Toyota 4Runner cujas peças serviram como a mecânica base para o projeto da 
NeoNurture. 

5 Retornaremos a esse projeto mais a frente, pois há um fato bastante curioso em relação e ele: apesar da 
aclamação em relação à sua inovação, a NeoNurture não teve o resultado prático que se esperava. Para saber 
mais sobre o projeto ver: <www.designthatmatters.org/past-projects> e <www.nytimes.com/2008/12/16/ 
health/16incubators.html?_r=0> Acesso em 04/2016. 

6 Disponível em: <content.time.com/time/specials/packages/article/0,28804,2029497_2030618_2029499,00 
.html> Acesso em: 04/2016. 
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maneira como lidamos com a realidade. Esse é o tipo de pensamento que 

pretendemos estimular e, neste trabalho, denominamos pensamento criativo. 

Na esfera mercadológica o resultado desse pensamento estratégico – quer 

seja ele um produto, serviço, processo, etc – poderia ser compreendido como 

sinônimo de inovação. Ambientes de aprendizagem, por outro lado, teriam como 

consequência indivíduos capazes de pensar melhor o mundo em que vivem e, por 

conseguinte, compreender e lidar com a complexidade dos objetos, linguagens e 

contextos de interações que ele estabelece. 

O pensamento criativo parece não ser estimulado no atual modelo de 

aprendizagem, que é geralmente focado na resolução de problemas isolados, 

previamente formulados ou limitados ao contexto temporal presente. As 

consequências disso se refletem no cenário de emergência da economia criativa7, 

onde podemos testemunhar o recorrente nascimento de laboratórios ditos 

inovadores, mas que, de fato, produzem pouca ou nenhuma inovação (KAPLAN, 

2016), porque estão estruturados, providos de recursos e gerenciados para produzir 

melhorias incrementais a modelos de negócios de hoje. 

Conhecer projetos como o da NeoNurture, portanto, nos ajuda a repensar 

algumas concepções clássicas sobre como a criatividade humana se manifesta. Ainda 

hoje, principalmente no contexto do senso comum, difundem-se ideias de que o ato 

criador origina-se de algum lugar que foge à compreensão lógica. Isso o faz ser visto 

como fruto, por exemplo, de uma inspiração divina 8, um estado de loucura 9, ou de 

uma genialidade intuitiva 10. Muitas dessas concepções ou crenças têm sido 

desconstruídas pela ciência e vistas atualmente como mitos da criação (SAWYER, 

2006).  

                                                           
7 Setor cujas atividades estão baseadas no conhecimento e produzem bens – sejam eles tangíveis, intangíveis, 
intelectuais, artísticos – com conteúdo criativo e valor econômico. Para saber mais sobre o contexto da 
economia criativa, ver o Relatório de Economia Criativa (UNESCO & UNDP, 2013). 

8 Ideia que surge na Antiguidade e tinha nas teorias filosóficas de Platão uma de suas grandes expressões 
(KNELLER, 1978). 

9 Noção que também tem raízes no pensamento de Platão e que é resgatada, por exemplo, em Freud (1949), 
quando este pensa a criação como uma expressão de impulsos internos (KNELLER, 1978). 

10 Concepção originada no Renascimento para dar conta das criações de figuras como Da Vinci e que também 
retorna na obra de pensadores do século XVIII, em particular Kant (1911) (KNELLER, 1978).  
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Mitos que refletem uma tendência de concepção isolada do fenômeno, de 

sua circunscrição a partir do ponto de vista do produto, do processo, da relação 

com o meio ou da personalidade – este último de viés mais recorrente, uma vez que 

os estudos da criatividade têm recaído, sobretudo, ao campo da psicologia. Observar 

a criação de maneira mais ampla nos torna mais conscientes da complexidade que a 

envolve e nos aproxima do entendimento das dinâmicas e condições mais gerais de 

sua emergência.  

No sentido de ampliar essa discussão e posicionar nossas reflexões acerca do 

que estamos propondo aqui como pensamento criativo apresentaremos, neste capítulo, 

uma proposta de compreensão da criatividade como um processo semiótico e 

relacionaremos essas considerações às formas de conhecimento do designer a partir 

da concepção do design thinking. 

1.1 A ecologia do ato criador 

No último século os estudos que se dedicaram ao problema da criatividade 

tornaram-se recorrentes (WHITEHEAD, 1929; GHISELIN, 1952; SCHACHTEL, 

1959; ROGERS, 1961; SINNOTT, 1962; KOESTLER, 1964; GUILFORD, 1967; 

TORRANCE, 1976; KATZ, 1978; GLOVER, RONNING & REYNOLDS, 1989; 

ALENCAR, 1993; CSIKSZENTMIHALYI, 1996; BARRETO, 2004; GOSWAMI, 

2015), mas sem que chegassem a uma concepção universalmente aceita para a 

compreensão desse fenômeno.  

Uma concepção bastante replicada sobre o ato criador é a proposta por 

Graham Wallas (1929) que divide o processo criativo em quatro fases11: i) preparação, 

envolve o processo de formação intelectual, na medida em que exige trabalhar com 

afinco para adquirir conhecimento e habilidades que serão a base para os atos 

criativos posteriores; ii) incubação, caracteriza-se por um período de suspensão da 

atividade consciente da mente, onde o problema é deixado de lado; iii) inspiração (ou 

                                                           
11 As quatro fases foram propostas por Wallas (1929) a partir da análise de ideias do fisiologista e físico 
alemão Hermann von Helmholtz (1896). O matemático e filósofo da ciência Henri Poincaré (1913), após uma 
de suas descobertas matemáticas, também já havia proposto teoria semelhante, embora menos estruturada, 
para geração de ideias. Poincaré (1913) sugere que um intenso trabalho consciente sobre determinado 
problema seria necessário para, seguido de um período de aparente descanso, libertar ideias relevantes em 
uma iluminação súbita. Depois de emergir desse processo inconsciente a solução seria avaliada 
conscientemente. 
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iluminação), reflete a inspiração, a revelação, o insight, o aparecimento da ideia à 

mente, onde o que era inconsciente torna-se consciente; e iv) verificação (ou 

elaboração) o último estágio, que envolve o trabalho de verificação, correção, 

revisão da solução. 

A síntese proposta por Wallas foi referenciada e examinada de modo 

recorrente (PATRICK, 1955; MANSFIELD & BUSSE, 1981; BROWN, 1989; 

ARMBRUSTER, 1989; BARRETO, 2004) e, conforme apresentado em MacLennan 

(2016), foi também ampliada por diversos outros pesquisadores. Reichenbach 

(1938), por exemplo, sintetiza os três primeiros ao contexto da descoberta e insere o 

último na esfera da justificação (teste empírico ou prova matemática). Kris (1953) 

adiciona, no contexto da ciência, uma quinta fase: comunicação. Stein (1967), por sua 

vez, os classifica em três fases: formação de hipótese (preparação, incubação e 

inspiração), teste de hipótese (verificação) e comunicação. Em adição a esses trabalhos 

temos em Kneller (1978) a proposição de uma fase anterior: a primeira apreensão, que 

se refere ao primeiro insight do criador, à percepção de uma ideia a ser realizada ou 

de um problema a ser resolvido. 

MacLennan (2016) aponta que o processo de preparação é atualmente bem 

conhecido pela ciência, na medida em que envolve a educação formal do cientista, 

seu esforço em se manter no progresso científico e a compreensão do estado da arte 

de sua área de especialidade. O mesmo pode-se dizer em relação às formas de 

verificação de uma hipótese.  

Às fases de inspiração e iluminação, no entanto, aceitam-se o envolvimento 

de elementos inconscientes, subjetivos e, por conseguinte, fora do escopo de uma 

perspectiva de análise objetiva. Popper (1959), por exemplo, chega a afirmar que 

não seria possível verificar o processo de descoberta científica, uma vez que não 

haveria ali uma reconstrução lógica possível: “toda descoberta contém ‘um elemento 

irracional’ ou ‘uma intuição criativa’” (1959, p. 32).  

Será, portanto, a forma como as ideias nos vêm à mente puro acaso? 

Buscaremos responder a essa questão tomando um viés de observação de 

implicações ecológicas de pensamento, que desvia o olhar do enfoque subjetivo – 
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este que tende a associar a criatividade à mente humana – para uma compreensão 

sistêmica, a partir da complexidade. 

Assumir uma perspectiva ecológica – ou sistêmica (CAPRA, 2006) – significa 

pensar o mundo como um todo “em termos de conexidade, de relações, de 

contexto” (CAPRA, 2006, p. 40). Esse viés, onde os sistemas são observados em 

contexto mais amplo – em detrimento a uma análise de suas partes isoladas – torna-

se uma ferramenta que nos permite perceber e descrever possíveis traços ou 

processos associados aos fenômenos complexos (VIEIRA, 2008), cujas interrelações 

e interdependências ficariam ocultas sem o uso desse enfoque “em busca do geral e 

do completo” (SANTAELLA & VIEIRA, 2008, p. 28).  

Essa concepção ecológica vem sendo adotada por várias áreas do saber 

(NÖTH, 1996 p. 266; SANTAELLA, 2010, p. 14) – como filosofia, antropologia, 

sociologia, ciências cognitivas, semiótica e comunicação – e o pensamento sistêmico 

nos parece um meio pertinente e facilitador para lançarmos olhar sobre a 

complexidade dos objetos de interesse da presente pesquisa. 

A questão acerca da existência de uma possível lógica do ato criativo foi uma 

das preocupações de análise de Lucia Santaella (2004), que demonstrou ser o 

método do pensamento científico proposto pelo filósofo C. S. Peirce –reconhecido 

como sendo de “amplas implicações ecológicas” (NÖTH, 1996, p. 272) – uma via 

relevante para esse entendimento. Em especial o raciocínio da abdução, tendo em 

vista que pretende uma mediação entre acaso e determinação. 

A lógica crítica de Peirce estuda três tipos de raciocínio, métodos ou estágios 

de investigação: abdução, dedução e indução (SANTAELLA, 1998); onde “a 

dedução prova que algo deve ser; a indução mostra que alguma coisa é realmente 

operativa; a abdução simplesmente sugere que alguma coisa pode ser” (PEIRCE, 

2012, p. 220). Vejamos um exemplo de argumento para cada tipo de raciocínio, 

conforme proposto por Jon Kolko (2010): 

Um argumento dedutivo válido é aquele que, logicamente, garante a verdade de 

sua conclusão se as premissas apresentadas são verdadeiras: 
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A é B. 

Todos os Bs são Cs. 

A é, por dedução, C. 

Um argumento indutivo é aquele que, com base na experiência estruturada, 

oferece provas sólidas de que algo pode ser verdade: 

Cada vez que eu faço A nas mesmas condições, B ocorre. 

Por indução, a próxima vez que eu fizer A nessas condições, 

B irá ocorrer. 

A abdução é o processo de formação de uma hipótese explanatória. 

Considerando o exemplo acima, de quando eu faço A, B ocorre: 

Eu fiz algo parecido com A antes, mas as circunstâncias não eram exatamente as mesmas. 

Eu vi algo como B antes, mas as circunstâncias não eram exatamente as mesmas. 

Eu sou capaz de, por abdução, inferir que C é a razão pela qual B está ocorrendo. 

Observando as premissas dedutiva e indutiva percebemos que não é possível 

extrair, dentro da lógica de seus argumentos, uma descoberta nova. É justamente 

neste ponto que está a originalidade da inferência abdutiva: ela é “a única operação 

lógica que apresenta uma ideia nova” (PEIRCE, 2012, p. 220). Sob essa ótica, a 

abdução é, portanto, o pensamento responsável por aquilo que descobrimos ou 

aprendemos. 

A inferência abdutiva, no entanto, é um tipo frágil de argumento lógico. Ela 

não fornece garantias absolutas sobre sua validade, mas constitui “uma heurística 

útil para guiar a mente na sua tentativa de se libertar das dúvidas” (GONZALEZ & 

HASELAGER, 2002, p. 25). Ainda que afirme uma conclusão de um modo apenas 

conjetural, há certas condições para se adotar uma hipótese explicativa: “mesmo 

enquanto hipótese ela não pode ser admitida a menos que se suponha que preste 

contas dos fatos ou de alguns deles” (PEIRCE, 2012, p. 229). 

Gonzalez e Haselager (2002) ressaltam que a abdução pode estar relacionada, 

portanto, a “uma lógica da descoberta (geração de hipóteses), uma lógica de escolha de 

hipóteses (como uma hipótese é selecionada dentre um conjunto formulado), e uma 
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teoria empírica da plausibilidade (como uma hipótese pode fornecer experimentalmente 

uma explicação plausível para um evento surpreendente)” (2002, p. 25). 

A sugestão abdutiva é um ato de introvisão dos elementos gerais da natureza 

(PEIRCE, 2012). Nesse sentido, Peirce acredita que há uma relação entre as ideias 

que nos surgem à mente e as leis naturais. A mente humana teria, portanto, uma 

sintonia com a natureza, se desenvolve a partir de suas mesmas leis e, por isso, 

possui uma adaptação natural para imaginar teorias que traduzem essa sintonia 

(SANTAELLA, 2004). 

Essa faculdade humana para adivinhar as leis gerais da natureza não foi 

adquirida através de uma lógica crítica e autocontrolada (PEIRCE, 2012), mas 

assemelha-se aos instintos animais: “a habilidade para fazer conjecturas é para o 

homem aquilo que o voo e o canto são para os pássaros” (SANTAELLA, 2004, p. 

105). Um instinto criador cujos produtos voltam-se para a coletividade: “do começo 

ao fim, desde o vegetal até o homem, para Peirce, o instinto é social” 

(SANTAELLA, 2004, p. 106).  

Essas qualidades de criatividade e coletividade, que destacamos nessa breve 

síntese do método científico de Peirce e buscamos com a noção do pensamento 

criativo, são também intrínsecas à forma de pensar do designer e têm ganhado 

evidência por meio da concepção do design thinking, uma abordagem de 

compreensão fenomenológica que nos reaproxima de nosso instinto criador12 por 

meio de uma faculdade intuitiva para a geração de ideias com impacto social. 

1.2 Design Thinking: pensando como designers; ou um design 
para o pensamento; ou, ainda, a cultura do design 

O filósofo Vilém Flusser (2007) aponta que, em um mundo objetivo, nós nos 

deparamos com vários obstáculos e, para contorná-los, criamos “objetos de uso” – 

que se desdobram em cultura –, de modo a continuarmos seguindo. Esses objetos, 

por outro lado, acabam transformando-se, eles mesmos, em novos obstáculos, que 

vão sendo transpostos por meio da criação de novos objetos de uso: “quanto mais 

                                                           
12 No sentido da qualidade abdutiva descrita por Peirce (2012). 
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prossigo, mais a cultura se torna objetiva, objetal, problemática” (FLUSSER, 2007, 

p. 194). 

Cabe-nos aqui abrir um breve parêntese para uma pequena imersão no 

âmbito da cultura. Foge ao nosso escopo tecermos um panorama dos estudos da 

cultura – o leitor pode encontrar uma pesquisa mais profunda sobre o tema no livro 

Culturas e artes do pós-humano, de Lucia Santaella (2003) –, mas pontuar uma síntese de 

características de modo a permitir o acompanhamento das discussões que se 

seguirão. Apesar da multiplicidade de definições existentes, podemos pensá-la como: 

algo que pode ser aprendido; que permite a adaptação humana ao seu ambiente 

natural; é variável e se manifesta em instituições, padrões de pensamentos e objetos 

materiais (SANTAELLA, 2003). 

Na medida em que moldam nossa cultura, os objetos de uso, de certa 

maneira, acabam tornando-se obstáculos para a promoção de ideias, pois, 

tendencialmente, transfiguram-se em normas. Estamos nos referindo aqui também 

àquelas formas de cultura que se estabelecem, por exemplo, dentro de empresas ou 

instituições de ensino. Processos muito solidificados dificultam a inovação dentro 

das organizações, uma vez que inibem a promoção de novas metodologias de 

trabalho; da mesma forma, a rigidez de currículos e sistemas avaliação de 

aprendizagem também tolhem as soluções criativas na medida em que impedem, 

por exemplo, propostas de realização de avaliações experimentais ao obrigar os 

professores a aplicar uma prova objetiva. 

Por outro lado, esses objetos são também uma forma de mediação e, 

portanto, intersubjetivos, dialógicos (FLUSSER, 2007). Tais condições favorecem a 

descoberta de “rupturas, brechas e transformações nos determinismos que pesam 

sobre o conhecimento” (MORIN, 2011, p. 39). Essas brechas, de acordo com 

Edgar Morin, criam condições para a efetivação de desvios inovadores cujas ideias 

são capazes de gerar novas tendências, legitimações culturais, que, eventualmente, 

podem revolucionar um campo de crença ou saber. 

O desafio é, portando, produzir objetos de uso que evidenciem essas 

qualidades comunicativas. Fato que tem se refletido em uma tendência – auxiliada 

pela revolução das tecnologias e redes de comunicações digitais – de produção de 
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objetos cada vez mais de característica imaterial, como novos tipos de processos, 

serviços, sistemas de interação, formas de entretenimento, modos de comunicação e 

colaboração (BROWN, 2009). Essa evolução natural do design apresenta-se como 

uma possível via de ruptura do determinismo cultural e se desdobra em pelo menos 

duas vertentes: uma organizacional e outra social. 

Por um lado, esse cenário se manifesta dentro de grandes companhias de 

design, como a IDEO13, por exemplo, que, a partir de 2001 começou a receber 

demandas de projeto distintas da concepção tradicional de design de produto: 

reestruturar a organização de uma fundação de saúde, entender os clientes de uma 

empresa de fabricação centenária, criar ambientes de aprendizagem alternativos às 

salas de aula tradicionais de uma universidade. “Este tipo de trabalho levou a IDEO 

da concepção de produtos de consumo para a concepção de experiências de consumo” 

(BROWN & WYATT, 2010, p.33). Por outro, a efervescência dessa cultura imaterial 

parece aproximar as pessoas e promover a oportunidade de compartilhar 

experiências e produzir coisas novas. Nesse sentido, indivíduos que nunca pensaram 

sobre si mesmos como designers começam a fazer design, tornando sua prática 

“muito importante para manter-se restrita aos designers” (BROWN, 2009, p. 8).  

Surge, portanto, uma dupla necessidade: a primeira de adaptação 

organizacional para lidar com novos tipos de problemas; e a segunda de dar às 

pessoas as ferramentas necessárias para que também possam agir dentro da cultura 

produzindo inovação. É nesse contexto que a noção de design thinking ganha 

relevância.  

Para explicar esse novo tipo de design, que desempenha um papel cada vez 

menos de projetista de formas e mais de intermediário cultural (JULIER, 2008), Tim 

Brown, chefe-executivo da IDEO, conta que a palavra pensamento (thinking) sempre 

era evocada (BROWN & WYATT, 2010). A expressão design thinking acabou 

pegando e se popularizou com a publicação do livro Change by design (BROWN, 

2009). Este, no entanto, não é o ponto que marca a origem das discussões sobre o 

tema. 

                                                           
13 Reconhecida como uma das organizações mais inovadoras do mundo tem sido também um dos pilares de 
evangelização da abordagem de design thinking no mundo.  
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Embora estudos anteriores já demonstrassem uma preocupação em 

compreender o que é design e como fazê-lo (SIMON, 1969); destacassem a 

importância de alterar o modo como um problema deve ser pensado para 

desenvolver uma nova solução (JONES, 1970); ou a necessidade de pensar o design 

a partir da relação entre o homem e seu ambiente (PAPANEK, 1971), a ênfase ao 

termo design thinking ainda não existia (KIMBELL, 2011).  

A origem de suas discussões parece ocorrer no livro Design thinking, de Peter 

Rowe (1987), que, a partir da observação de arquitetos e urbanistas (aos quais 

chamou de designers) durante o seu trabalho, apresenta princípios gerais e aspectos 

processuais do pensamento do designer, “como uma particular estrutura episódica e 

o fato de se basear em pressupostos e palpites e não apenas em fatos” (ROWE, 

1987, p. 3). Em suas pesquisas Rowe percebeu que as soluções de um problema são 

influenciadas tanto pelas ideias iniciais do projeto (na forma de organização de 

princípios, regras, referências), quanto pela própria natureza do processo de 

resolução de problemas. 

Outra contribuição relevante para as discussões sobre o design thinking pode 

ser encontrada no trabalho de Nigel Cross (1982; 2006), o qual aponta o fato de que 

nossos sistemas sociais, culturais e educacionais têm sido dominados por duas áreas: 

ciências e humanidades (ou artes). A partir dessa percepção, Cross propõe o design 

como uma terceira via para conhecermos o mundo (CROSS, 1982), cuja pertinência 

estaria nas qualidades do que chamou de formas de conhecer pelo design (designerly ways of 

knowing): resolução de problemas mal definidos, estratégias cognitivas focadas na 

solução, pensamento abdutivo e uso de linguagens e mídias de suporte não verbal 

(CROSS, 2006). 

A seguir discutiremos algumas características intrínsecas do design thinking. 

Vale ressaltar que, conforme apresentado anteriormente, essa abordagem de 

pensamento ganha evidência no contexto de uma necessidade de promoção da 

inovação. Por isso, o interesse sobre sua concepção acaba recaindo em uma 

sistematização de técnicas e métodos que permitam a aplicação de seus princípios e 

não em sua natureza. Fato que, muitas vezes, leva a um entendimento equivocado 

do design thinking como um método e não uma postura para a experiência, para o 
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pensamento, e, portanto, para a aprendizagem. Nesse sentido, não nos deteremos 

aqui às suas ferramentas, mas às qualidades que compõem a sua linguagem; não nos 

concentraremos em sua aplicação, mas no modo como se coloca diante dos 

fenômenos.  

É importante mencionar ainda que, daqui em diante, ao mencionarmos 

designer ou design thinker, estaremos nos referindo ao indivíduo, não dissociado do 

contexto coletivo, que se abre para os fenômenos14, que se deixa surpreender por 

eles e que pensa de maneira abdutiva, exploratória para compreendê-los; que, por 

adotar um pensamento alinhado ao seu instinto para a criação, torna-se mais capaz 

de inferir possíveis leis gerais que regem o comportamento desses fenômenos e, ao 

compreender essas leis, pode manipulá-las e reproduzi-las em novos objetos de uso. 

O design thinker é, portanto, não qualquer designer (nem necessariamente um 

designer), mas aquele indivíduo cujo olhar “deduz e maneja eternidades” 

(FLUSSER, 2007, p. 192). 

Entre os princípios dessa abordagem estão: experimentação, colaboração e 

co-criação, foco no ser humano, viés holístico e otimismo (BROWN, 2009; 

STICKDORN & SCHNEIDER, 2010). Trabalharemos essas características a partir 

de três perspectivas concomitantes e relativas à nossa proposta de pensamento criativo: 

processo dialógico, processo exploratório e processo que demanda uma cultura. 

1.2.1 Processo dialógico 

O design thinking é uma abordagem de pensamento que, por meio de sua 

lógica de raciocínio, reflete “nossa capacidade de ser intuitivo, de reconhecer 

padrões, de propor soluções com função e significado emocional, de nos expressar 

em mídias além de palavras ou símbolos” (BROWN, 2009, p. 4), faculdades 

normalmente negligenciadas por práticas convencionais de resolução de problemas. 

Reconhecemos que a prática do design é moldada a partir de perspectivas 

individuais (sejam elas teóricas, políticas) do designer (FRY, 2009). Lidar com 

contextos complexos, no entanto, conforme discutimos brevemente, demanda uma 

                                                           
14 No sentido proposto por Peirce, cuja observação exige um olhar despido de aparatos teóricos, mas 
composto por três faculdades: a primeira de ver o que está diante dos olhos, sem interpretação; a segunda de 
atentar, procurar coletar a incidência de determinado aspecto; e a terceira de generalizar, para tomá-lo como 
geral a todo fenômeno (IBRI, 1992, p. 5-6).  
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perspectiva de abordagem mais ampla, sistêmica. Ainda que o designer seja 

comumente percebido como o agente principal do design (KIMBELL, 2011), 

acreditamos que ele deva ser visto como parte integrante de uma rede plástica 

(JOHNSON, 2011), que deve ser densamente povoada de forma a permitir a 

adoção e o estabelecimento de novas inferências, padrões e conexões. 

Projetar a partir de uma generalização da própria experiência, de padrões ou 

de expectativas limita bastante o campo de oportunidades do agente criador. A 

experiência de colaboração e comunicação com pessoas de diferentes perspectivas, 

linguagens, formas de interação e maneiras de pensar é uma prática capaz de 

funcionar para encontrar soluções mais adequadas. Uma cultura plural, diversa, 

dialógica permite “o encontro, a comunicação e o debate de ideias” (MORIN, 2011, 

p. 33), cujo intercâmbio enfraquece dogmatismos e intolerâncias. Essa abordagem 

acrescenta valor à fonte de informações do designer e envolve um senso de 

responsabilidade sobre o que se está criando (ADAMS et al, 2011).  

Ressaltamos que pensar colaborativamente não significa necessariamente 

juntar-se a um grupo de pessoas em um mesmo ambiente. Consideramos que o 

diálogo com referências e ideias externadas em suportes como livros, vídeos ou 

soluções anteriores de design, por exemplo, também podem ser um meio de 

colaboração para a compreensão de perspectivas multidisciplinares que a 

complexidade demanda. Na visão peirceana, o aspecto mais geral do pensamento, 

que pode ser compreendido como sinônimo de mente, não se restringe às 

capacidades cerebrais: “você encontra a mente onde estão os tinteiros ou outros 

meios de expressar pensamentos, papel ou outros veículos para preservar e 

transmitir pensamentos” (SKAGESTAD, 1999, p. 553). 

Reconhecendo seu caráter dialógico, colaborativo, de trocas de ideias, que 

exalta uma qualidade de diversidade e pensa para coletividade, o design thinking 

considera fortemente uma abordagem de design centrado no usuário (User Centered 

Design - UCD) (GARRETT, 2003; NORMAN, 2006). Ser focado no ser humano 

não quer dizer descobrir o que as pessoas querem e projetar algo a partir disso, mas 

colocá-las no centro do projeto, à frente do design. 
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De acordo com Tim Brown (2009), as ferramentas de pesquisa tradicionais 

como questionários e grupos focais, que geralmente perguntam às pessoas o que 

elas querem, dificilmente produzem ideias interessantes. Embora essas técnicas 

sejam úteis para apontar melhorias incrementais elas parecem não ser efetivas para a 

geração de soluções capazes de quebrar paradigmas interativos ou emocionais.  

O psicólogo Donald Norman (2008) realizou uma pesquisa informal para 

descobrir qualidades que faziam com que as pessoas adorassem ou odiassem os 

objetos com os quais interagiam em seu dia-a-dia. Elas apresentaram muitas críticas 

à tecnologia, mas pouco falaram sobre as características dos objetos. Norman 

descreveu esse resultado como um efeito que chamou de “óbvio demais para se 

perceber”: se você pedir para as pessoas descreverem o ambiente no qual estão 

sentadas, muitas deixarão de fora coisas óbvias como o chão, as paredes, a porta ou 

a janela. As pessoas podem não ter relatado do que realmente gostavam porque isso 

poderia estar próximo demais delas. 

Brown (2009) aponta que somos normalmente muito engenhosos em nos 

adaptarmos a situações inconvenientes do dia-a-dia, mas pouco nos damos conta 

disso: usamos correntes para prender bicicletas em postes para sentirmos mais 

segurança, anotamos recados nas mãos para que não esqueçamos, sentamos em 

cima do cinto de segurança para diminuir o incômodo de seu uso. Para os design 

thinkers comportamentos servem como índices pertinentes à seu próprio trabalho. 

Seu desafio não é criar um produto para uma determinada necessidade, mas ajudar 

na articulação de necessidades latentes muitas vezes desconhecidas. Para isso é 

necessário considerar três elementos que se reforçam mutuamente: insight15, 

observação e empatia (BROWN, 2009). 

 O insight – que podemos entender aqui no sentido de abdução – é uma das 

principais fontes do pensamento de design. O melhor ponto de partida para a 

ideação é pondo-se de encontro aos fenômenos, tomando uma postura 

investigativa, de convivência, de atenção aos hábitos e costumes, observando 

experiências reais, o modo como as pessoas improvisam em suas vidas diárias, como 

                                                           
15 Apesar de Brown não mencionar, percebemos uma aproximação de sua compreensão de insight ao sentido 
proposto na concepção de abdução. 
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elas se relacionam e produzem os objetos de uso. Conhecer as características 

recorrentes dos fenômenos pode fornecer pistas valiosas sobre uma gama de 

necessidades não satisfeitas. 

Observar significa ser capaz de ver o que as pessoas fazem (e não fazem) e 

escutar o que elas dizem (ou não dizem). Essa não é uma tarefa fácil, pois não há 

uma determinação sobre quem observar, que técnica de pesquisa adotar, como 

extrair referências úteis sobre a informação coletada, ou quando começar o processo 

de síntese para apontar uma solução. É preciso focar na qualidade e não na 

quantidade das informações; ter vontade para aprender algo novo e surpreendente; 

encontrar usuários que vivam, pensem e consumam de forma diferente para que seja 

possível vislumbrar um quadro de referência de maneira mais ampla. 

Empatia é o esforço para conectar-se com as pessoas em um nível 

fundamental: observar o mundo da mesma maneira que elas, compreendê-lo a partir 

de suas experiências e senti-lo através de suas emoções. Para tanto, é provável que 

se passem dias, semanas ou meses de pesquisa até que seja possível reconhecer 

como os comportamentos aparentemente inexplicáveis revelam diferentes 

estratégias para que as pessoas possam lidar com o mundo confuso, complexo e 

contraditório em que vivem. Esses comportamentos são posteriormente traduzidos 

em tendências de projeto (insights) para a geração de produtos e/ou serviços capazes 

de impactar a vida dos indivíduos. 

1.2.2 Processo exploratório 

O romancista Edgar Lawrence Doctorow afirmou que “escrever é como 

dirigir um carro à noite. Você só enxerga até onde seus faróis permitem, mas pode 

fazer toda a viagem dessa forma16”. Essa metáfora poderia perfeitamente ser 

utilizada para traduzir a noção de design thinking, na medida em que se trata de um 

processo essencialmente exploratório.  

Isso pode ser verificado por meio da uma pesquisa desenvolvida por Bryan 

Lawson (1979) que, buscando investigar o comportamento de criação entre 

                                                           
16 “Writing is like driving at night in the fog. You can only see as far as your headlights, but you can make the whole trip that 
way”. Frase dita em conversa com a também romancista Anne Lamott e publicada no livro Bird by bird: some 
instructions on writing and life, em 1995. 
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designers e não designers, realizou um experimento onde comparou estratégias de 

resolução de problemas de dois grupos de estudantes de pós-graduação, sendo um 

deles formado por arquitetos (aos quais chamou de designers) e o outro por 

cientistas. O estudo demonstrou duas abordagens diferentes de pensamento: 

enquanto os cientistas começaram analisando a estrutura do problema e puseram-se 

a resolvê-lo só depois de compreendê-lo; os designers começaram propondo uma 

série de soluções que iam sendo eliminadas até que encontrassem uma aceitável. 

Como resultado dessa experiência, Lawson descreve “os cientistas como tendo uma 

estratégia focada no problema e os arquitetos como tendo uma estratégia focada na 

solução” (2005, p.43).  

Agir como um design thinker significa enfrentar um desafio de mente aberta, 

em um processo que se mostra caótico de início, mas que ganha sentido à medida 

que avança. O designer é impulsionado por um propósito geral, uma espécie de 

tendência sem uma definição clara, maleável, que não apresenta “uma solução 

concreta para o problema, mas indica o rumo” (SALLES, 2011, p. 37), onde o 

crescimento e a transformação das soluções dependem de um processo de constante 

maturação. 

Para projetar os mais diversos sistemas o designer se utiliza de vários 

processos de geração e avaliação de ideias que se relacionam por meio de uma rede 

criativa (SALLES, 2006) que se constitui e se complexifica a partir dessas relações 

entre cognições e ações. Até que uma solução adequada seja alcançada, ele emprega, 

iterativamente, ideação e análise para criar opções e fazer escolhas reproduzindo 

uma dança ritmada entre pensamento divergente e convergente (GUILFORD, 

1967) – onde o primeiro atua na produção de múltiplas opções de soluções e o 

segundo num processo de restrição permitindo a síntese de uma única opção. Nesse 

sentido, conforme salientam Robert Bauer e Ward Eagan (2008), o pensamento 

analítico não se opõe, mas, complementa o raciocínio exploratório do designer. 

Para que o processo de navegação entre as inúmeras soluções não se torne 

improdutivo, as escolhas de projeto são direcionadas pela introdução de algumas 

restrições. Uma solução inovadora normalmente resulta do balanço de três critérios 
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de restrição: desejável (do ponto de vista humano), factível (do ponto de vista 

tecnológico) e viável (do ponto de vista econômico) (BROWN, 2009). 

Brown (2009) aponta que boa maneira de se decidir que decisões tomar 

frente aos problemas complexos está na realização de uma série de experimentos 

iniciais. Tais experimentos podem ser desenvolvidos por meio da construção 

modelos físicos, conhecidos por protótipos, que permitem explorar, avaliar e guiar o 

desenvolvimento de uma ideia. A prototipagem dá visualidade e permite a interação 

com algo até então não palpável. Ela favorece o raciocínio por meio da 

materialização das ideias sob a forma de desenhos (esboço, storyboard) ou modelos 

(maquete, interface).  

Seu objetivo não é criar um modelo “acabado”, mas dar forma a uma ideia 

para que se possa aprender sobre seus pontos fortes e fracos e identificar novas 

direções para a próxima geração de protótipos mais detalhados, mais refinados. “Os 

primeiros protótipos devem ser rápidos, sujos, e baratos” (BROWN, 2009, p. 90), 

eles devem demandar apenas a quantidade de tempo, esforço e investimento 

necessários para gerar um feedback útil e desenvolver uma ideia. 

Embora a construção desses modelos possa tomar tempo de projeto, há de 

se considerar que a prototipagem permite a exploração de várias ideias em paralelo e 

que quanto mais cedo elas tornarem-se visíveis e tangíveis, mais cedo será possível 

avaliar, refinar e focar a melhor solução. Além disso, ela é também um componente 

essencial do design thinking. Dificilmente pensamos a ideia mais adequada na primeira 

tentativa e essa abertura à exploração e experimentação, onde se constrói para 

pensar, é um aspecto importante para abrir a mente a novas possibilidades e levar à 

criatividade. 

A natureza dessa forma de pensar não é regida por um modelo pré-

concebido, um método genérico capaz de lidar com a complexidade. Os design 

thinkers têm a consciência de que não há uma maneira única ou mais eficaz de se 

envolver no processo. Há, no entanto, alguns pontos de partida e referência úteis 

que devem ser vistos não como uma sequência de etapas ordenadas, mas como um 

sistema de espaços que se sobrepõem no processo criativo (BROWN, 2009). São 

eles (ver fig. 2): a) inspiração, o problema ou a oportunidade que motiva a busca de 



A cultura do design 35 
 

 

soluções; b) ideação, o processo de gerar, desenvolver e testar ideias; e c) 

implementação, o caminho que leva da sala de projeto para o mercado. Durante o 

projeto esses espaços de ações são revisitados de uma maneira cíclica e iterativa 

enquanto a equipe refina suas ideias e explora novas direções. 

 

Fig. 2: Os três espaços (inspiração, ideação e implementação) que compreendem o design thinking e a 
representação em curvas dos pensamentos de divergência e convergência envolvido em cada um 
deles. A visualização linear é apenas uma forma didática de apresentação dos espaços, uma vez que 
suas ações ocorrem de maneira iterativa e, portanto, não sequencial. Adaptado de: 
<sidlaurea.com/2015/05/20/its-time-to-stop-thinking-that-to-do-good-means-living-in-povert> 
Acesso em: 04/2016. 

Para visualizar como esses espaços são utilizados no processo de criação, 

tomemos como exemplo o desafio que a rede de TV norte americana ABC fez 

designers da IDEO no final dos anos 90: redesenhar um carrinho de supermercado 

em cinco dias. O processo de criação foi exibido no programa Nightlive para uma 

audiência de cerca de 10 milhões de espectadores e pode ser visualizado no vídeo 

The Deep Dive17. 

Ao aceitar o desafio, a primeira providência de projeto foi reunir uma equipe 

multidisciplinar formada por profissionais com conhecimentos em design, 

engenharia, biologia, arquitetura, linguística, administração e psicologia. Após essa 

definição a equipe se dividiu e iniciou uma pesquisa em campo visitando lojas de 

alimentos, de bicicletas (para conhecer materiais e tipos de design utilizados); 

pesquisando cadeiras de bebê e cadeirinhas infantis para automóveis; conversando 

com responsáveis por consertar e comprar carrinhos de supermercados. O objetivo 

era conviver com os especialistas, observar as pessoas em seu ambiente, mergulhar 

no mundo das lojas de comestíveis, dos carrinhos de supermercado e em todos os 

detalhes técnicos possíveis. Ao final do dia três metas foram estabelecidas: tornar o 

                                                           
17 Disponível em <youtube.com/watch?v=ooN05Q030Qo&list=PL65FF22BBC5A7A59C> Acesso em: 04/ 
2016. 
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carrinho mais acolhedor para as crianças, imaginar um processo de compras mais 

eficiente e melhorar a segurança. 

No dia seguinte os profissionais deram início ao processo de ideação. As 

paredes da sala de criação foram cobertas por um grande número de anotações, 

registros de imagens e esboços, permitindo que a equipe pudesse compartilhar as 

descobertas de pesquisa e promover novas abduções. As ideias mais interessantes 

foram pré-selecionadas pela equipe por meio de votação e, em seguida, os 

protótipos começam a ser definidos tomando alguns critérios de restrição de 

projeto. As equipes foram novamente divididas em grupos para construírem um 

modelo de carrinho baseado num determinado foco de interesse. Após a produção 

dos modelos experimentais a equipe tornou a se reunir para selecionar as melhores 

características que cada um possuía. 

Os dias seguintes foram usados para a construção do modelo final (ver fig. 3) 

que, de certa maneira, redefiniu a experiência de compras. Ele não possuía o cesto 

fixo ao qual estamos acostumados, mas um sistema de encaixe de cestos removíveis, 

dando mais liberdade de movimentação às pessoas durante o processo de compras e 

a possibilidade de dividirem-se se estivessem em grupo; um leitor de código de 

barras, para consultar preços e acompanhar o valor total de suas compras; rodas que 

giram em 90°, dando mais controle de movimentação; uma trava de segurança no 

assento para crianças. 
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Fig. 3: Equipe de design da IDEO apresentando o carrinho de compras redesenhado e um detalhe 
dos cestos removíveis para acomodar as compras. Fonte: <www.youtube.com/watch?v=fUz 
09EkIm64&index=3&list=PL65FF22BBC5A7A59> Acesso em: 04/2016. 

Chegar a esse tipo de solução demanda um novo tipo de cultura criativa. 

Segundo David Kelley, fundador da IDEO,  

as empresas vivem dentro da caverna do mito de Platão. Os 
executivos passam horas em frente a um computador e falam com 
as mesmas pessoas. Eles só veem sombras, não a realidade. Em 
vez de ir a mais uma reunião, deveriam estar na rua com quem usa 
o produto ou serviço que oferecem (ROSSI, 2014). 

Por não haver um método de ação determinado, a dinâmica criativa se 

constrói por intermédio da interação com o contexto, cujas ações (ideativas ou 

reflexivas) se ancoram na ênfase de qualidades em determinados momentos. Para 

termos uma ideia da multiplicidade de processos possíveis, vejamos algumas 

propostas de espaços capazes de promover a inovação.  

A corporação de tecnologia da informação e computação International Business 

Machines (IBM) mantém uma página na internet18 onde descreve os princípios e 

práticas do design thinking adotados em seus projetos a partir de um ciclo contínuo 

de: a) observação, conhecer as pessoas, descobrir suas necessidades e testar suas ideias, 

b) reflexão, construir o entendimento, moldar os objetivos, e tomar decisões; e c) 

construção, explorar ideias, protótipo e conduzir os resultados. 

Mauricio Vianna (VIANNA et al., 2012) propõe uma divisão em quatro 

etapas: a) imersão, momento de aproximação com o contexto do problema; b) análise 

e síntese, os insights são organizados de maneira a obter-se padrões e a criar desafios 

                                                           
18 Disponível em: <www.ibm.com/design/thinking/> Acesso em 04/2016. 
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que auxiliem na compreensão do problema; c) ideação, geração de ideias para o 

projeto; e d) prototipação, auxílio na validação das ideias geradas. 

O Instituto de Design da Universidade de Stanford19 (d.School) adota uma 

abordagem de design de cinco passos (ver fig. 4): a) empatia, compreender a 

experiência do usuário a partir da observação, interação e imersão em suas 

experiências; b) definição, processar e sintetizar o trabalho de empatia para definir o 

ponto de vista que será abordado no design; c) ideação, gerar e explorar uma ampla 

variedade de soluções possíveis permitindo resultados além do óbvio; d) prototipação, 

transformar ideias em um modelo físico de maneira a experimentar, interagir, 

desenvolver e aprender com ele; e e) teste, testar e refinar as soluções a partir de 

observações e feedbacks visando conhecer melhor o usuário e aperfeiçoar o ponto 

de vista original de design. 

 

Fig. 4: Adaptação gráfica dos cinco espaços (empatia, definição, ideação, prototipação e teste) que 
compreendem a abordagem de design thinking proposta pela escola de design de Stanford (d.School) 
representados de modo que sugere a continuidade, iteratividade, infinitude, do processo. Fonte: 
<medium.com/@ashpodel/good-design-is-making-a-misfit-free-ensemble-2ce5fe25bdb0#.7r2mo 
zslv> Acesso em: 04/2016. 

Gavin Ambrose e Paul Harris (2011), por sua vez, descrevem o processo em 

sete fases: a) definição, entendimento do problema e suas restrições; b) pesquisa, 

revisão de informações sobre o projeto, pesquisa do usuário final, e potenciais 

obstáculos; c) ideação, geração de uma gama de potenciais soluções; d) prototipação, 

conferir visualidade e testar ideias; e) seleção, seleção das soluções que melhor se 

adéquam aos objetivos do projeto; f) implementação, desenvolvimento da solução e 

                                                           
19 Disponível em: <dschool.stanford.edu/redesigningtheater/the-design-thinking-proces> Acesso em 04/ 
2016. 
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entrega para o cliente; e g) aprendizagem, ajuda os designers a aperfeiçoar seu 

desempenho identificando melhorias que podem ser feitas no futuro. 

1.2.3 Processo que demanda uma cultura 

Não faz sentido buscar promover o pensamento criativo sem ter agentes ou 

espaços propícios para a experimentação, que estimulem a colaboração, que permita 

que erros aconteçam. Infelizmente nossos ambientes de aprendizagem não possuem 

essa cultura. Muitas escolas e empresas ainda pensam a partir de problemas e 

modelos de negócio de hoje; erros são usados como forma de punição (por meio da 

redução de notas ou da possibilidade de demissão) e não para desenvolver o 

aprendizado; quando trabalham em grupos as pessoas preferem dividir as tarefas, 

levando-as a pensar e produzir individualmente, de maneira segmentada, e não 

colaborativamente; alunos e funcionários parecem desmotivados e encaram suas 

tarefas com uma postura pouco otimista, sem perceber nelas a oportunidade de 

aprender. 

Acreditamos que pensar de maneira sistêmica amplia as chances de 

percebermos a linguagem dos fenômenos que se apresentam a nós. Perceber essa 

linguagem – que é um exercício de abdução – significa inferir as leis gerais que 

regem seus comportamentos. De acordo com Peirce, essas leis são formadas pela 

aquisição de hábitos, cuja característica mais geral é a “de que ele ‘atua’ como o que 

‘pode ser’” (PEIRCE, CP 5.482, EP 2: 402, 410; 1907 apud NÖTH, 2015, p. 5), 

como uma predisposição para a ação. Hábitos são, portanto, “uma regra geral de 

conduta” (IBRI, 1992, p. 59), adquiridos por meio de um processo de generalização, 

de continuidade, que garante “que os particulares irão se repetir com uma certa 

regularidade” (SANTAELLA, 2004, p. 246). 

Todavia, os hábitos, ou leis, da natureza – nos quais se encaixam os 

princípios de raciocínio da mente humana – não possuem o caráter rígido de uma lei 

física20. Uma nova experiência pode gerar dúvidas sobre o comportamento de 

determinado fenômeno e nos fazer investigar e reestabelecer novas leis de conduta. 

Acasos e erros, conforme aponta Salles (2006), deflagram movimentos de olhar 

                                                           
20 Vale lembrar que, na concepção de Peirce, as leis físicas apenas tornaram-se fixas no curso da evolução 
(NÖTH, 2015). 
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retroativos e avaliativos que desencadeiam raciocínios responsáveis pela introdução 

de ideias novas. Nesse sentido, os hábitos podem ser rompidos “sempre que a 

experiência evidenciar que a concepção subjacente à ação está equivocada” (IBRI, 

1992, p. 60).  

Lidar com percepções equivocadas é algo com que devemos aprender para 

que possamos pensar de maneira criativa. Na verdade, “o fato de errarmos e 

procedermos à correção do erro é um dos focos centrais de atuação da mente” 

(IBRI, 1992, p. 60). Portanto, “se a necessidade de pensamento criativo inovador 

está arraigada em sua cultura corporativa as pessoas devem estar correndo riscos, e 

podem estar cometendo erros. E isso deve ser aceito normalmente” 

(SCHMETTERER, 2003, p. 216). Essa é uma filosofia que a IDEO incorporou à 

sua cultura, onde os designers são recompensados pelo sucesso, mas é dada a eles a 

permissão para falhar. Isto não significa que falhar torna as pessoas criativas, mas 

“aquele que não está preparado para errar jamais fará algo original” (ROBINSON, 

2010, p. 28). 

O aprendizado por meio do erro pode ocorrer durante o próprio processo 

criativo enquanto os designers manipulam os protótipos, por exemplo, ou após a 

conclusão de um projeto, como o que ocorreu com a concepção da incubadora 

NeoNurture, a qual utilizamos para iniciar as reflexões do presente capítulo.  

Após a criação do produto a equipe de design sentiu-se realizada e 

esperançosa de que essa solução fosse suficiente para inspirar fabricantes ou pessoas 

influentes a colocar o modelo em produção. O problema é que isso não ocorreu e 

nenhuma criança chegou a ser impactada pelo projeto. 

Timothy Prestero, chefe executivo da Design that Matters, justificou esse 

resultado na palestra Design for people, not awards21 (2012) afirmando que sua equipe 

prestou muita atenção nos usuários do produto (médicos, enfermeiros e famílias de 

áreas rurais), mas cometeu o erro de não considerar quem seriam seus consumidores 

finais, aqueles que de fato tomavam as decisões de compra de equipamentos: 

governos e fabricantes. Eles negligenciaram o ponto de vista do negócio, um critério 

                                                           
21 Disponível em: <www.youtube.com/watch?v=WpldYJ3sSIo> Acesso em: 04/2016. 
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mandatório no projeto de soluções de aplicação em escala mundial. Com essa 

experiência a Design that Matters aprendeu que receber reconhecimento pelo trabalho 

desenvolvido era algo prazeroso, mas para causar impacto real no mundo eles 

precisavam envolver fabricantes e distribuidores no processo.  

A equipe, então, foi ao encontro desses stakeholders e descobriram que havia 

uma demanda para o tratamento de recém-nascidos com icterícia22. O resultado foi 

a criação do Firefly23, um dispositivo de fototerapia para recém-nascidos 

desenvolvido especificamente para permitir que hospitais rurais e com poucos 

recursos e equipes com pouca experiência possam tratar de forma sucedida os 

pacientes acometidos pela icterícia. 

Durante as pesquisas em campo, os designers perceberam que a principal 

causa de ineficiência do tratamento ocorria pelo uso incorreto dos dispositivos 

similares já existentes: com baixos recursos os enfermeiros colocavam até três bebês 

em um equipamento cujo uso deveria ser individual. Além disso, esses dispositivos 

normalmente possuem o sistema de iluminação colocado na posição superior do 

aparelho, mas como as mães têm o hábito de cobrir seus filhos com cobertores, a 

incidência de luz direta na criança fica prejudicada. Para resolver esses problemas os 

designers projetaram um dispositivo para uso realmente individual (no Firefly há 

espaço disponível para apenas um bebê), com incidência de luz também na parte 

inferior, além de ser portátil, permitindo que os pacientes sejam facilmente 

transportados (ver fig. 5). 

                                                           
22 A icterícia é uma patologia frequente em recém-nascidos e causa uma alteração na cor da pele (deixando-a 
amarelada), dos tecidos e dos fluidos expelidos pelo organismo. Para saber mais ver: <aboutkids 
health.ca/En/HealthAZ/Multilingual/PT/Pages/Jaundice.aspx> Acesso em:04/2016. 

23 Para saber mais sobre o projeto: <www.designthatmatters.org/firefly-case-study> Acesso em: 04/2016. 
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Fig.5: À esquerda, uma mãe com seu bebe utilizando o produto e, à direita, um enfermeiro com o 
Firefly. Fonte: <www.designthatmatters.org/firefly> Acesso em: 04/2016. 

No projeto do Firefly a equipe da Design that Matters manteve o foco do design 

nas pessoas, mas desta vez consideraram também aqueles que tomam as decisões de 

negócio. Com isso o produto já alcança 18 países e permitiu tratar mais de 20 mil 

recém-nascidos. A expectativa da organização é distribuir mil desses dispositivos, o 

que lhes daria a possibilidade de alcançar mais de 500 mil pacientes reais.  

A evolução do design para o design thinking é a evolução da criação de produtos 

para a análise da relação entre as pessoas e produtos, e daí para a relação entre 

pessoas e pessoas; a migração de designers em direção a problemas sociais e de 

comportamento (BROWN, 2009). Essa evolução demanda uma nova pó 

stura criativa capaz de lidar com o sentido de aprendizagem, síntese, 

ampliação e aperfeiçoamento de conceitos próprios dessa evolução. Para concebê-

los, no entanto, é necessário que estejamos abertos a romper velhos hábitos de 

pensamento e interação com o mundo para que nossa consciência tenha “a 

plasticidade necessária para crescer” (IBRI, 1992, p. 60). 

Não parece coerente pensar, após as discussões que trouxemos até aqui, que 

será possível resolver problemas organizacionais, educacionais ou cotidianos de 

forma criativa ou inovadora apenas aplicando métodos e técnicas para promover o 

design thinking. Nossa intenção ao trazer sua concepção para este trabalho é dar 

visualidade a uma prática de abordagem de pensamento que, embora ainda passe 

por um processo de maturação, de uma necessidade de crítica, tem trazido 

resultados importantes quando utilizado dentro de um contexto de cultura e não 

como uma aplicação metodológica. Buscamos, na verdade, iluminar a consciência de 
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que isso demanda uma mudança de hábitos de comportamento, uma cultura de 

pensamento mais livre. 

Na medida em que adquirimos hábitos, temos uma propensão a agir de 

determinada maneira diante de certa situação. Os hábitos, entretanto, tendem a se 

fixar (SANTAELLA, 2000). E, mesmo que seja de sua natureza evoluir, na medida 

em que a “mudança de hábito é, em si, um hábito” (NÖTH, 2015, p. 5), não parece 

ser fácil nos livrarmos de nossas crenças. 

Uma ação que tem apresentado um potencial relevante para promover a 

aquisição e mudança de comportamentos por meio do envolvimento trata da 

inserção de elementos de diversão e componentes dos jogos nos mais diversos 

contextos. A interação com os games estimula a criatividade e o desenvolvimento de 

habilidades sem que, muitas vezes, as pessoas se tornem conscientes disso. 

Exploraremos esse potencial para o envolvimento e mudanças de comportamento 

no segundo capítulo. 



 

Capítulo 2 

A cultura do jogo 
A onipresença dos games no dia a dia 

No ano de 1991 o fotógrafo alemão Norbert Rosing, especializado em 

natureza e vida selvagem, foi informado de uma situação inusitada por um criador 

de cães do Canadá24: durante o outono, um urso polar aparecia de maneira 

recorrente no período da tarde para brincar com um de seus cachorros. Mesmo 

incrédulo Rosing foi até o local para aguardar o que imaginava não fosse acontecer. 

O resultado, no entanto, foi surpreendente: o urso não só apareceu como, ao invés 

de manifestar um instinto predador – especialmente nessa época do ano, onde ele 

passa por um período de quatro meses sem alimentação disponível –, brincou, 

acariciou, abraçou e rolou com o cão que se mantinha preso por correntes. Em suas 

imagens, o fotógrafo conseguiu captar o desenrolar de uma experiência lúdica (ver 

fig. 6) que desafiava os limites biológicos e físicos conhecidos e previstos. 

 

Fig. 6: Imagens do fotógrafo Norbert Rosing mostrando a brincadeira entre um cão e um urso. 
Fonte: <www.youtube.com/watch?v=JE-Nyt4Bmi8> Acesso em: 08/2015. 

Casos como este revelam a composição de elos de comunicação, mesmo 

entre espécies diferentes, estabelecidos pela promoção de experiências de 

                                                           
24 Fato descrito pelo médico Stuart L. Brown no artigo Animals at Play, publicado na edição de dezembro do 
ano de 1994 da revista National Geographic. Fonte: <ngm-beta.nationalgeographic.com/archive/animals-at-
play/> Acesso em: 08/2015. 
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envolvimento. Essa qualidade lúdica mostra-se, portanto, natural e de múltiplas 

manifestações. No complexo cenário das relações humanas, esses momentos de 

divertimento são promovidos, sobretudo, por meio de uma de suas vias de 

emergência: o fenômeno do jogo25.  

Conceituar jogo parece uma questão de ordem ontológica. Apesar de possuir 

uma função vital, “não é passível de definição exata em termos lógicos, biológicos 

ou estéticos” (HUIZINGA, 2007, p. 10). Desse modo, suas sucessivas propostas de 

definição acabam limitando-se a uma descrição de suas características, mas sem 

chegar a um consenso (HUIZINGA, 1938; SUITS, 1978; CRAWFORD, 1982; 

CAILLOIS, 1990; KÜCKLICH & FELLOW, 2004; SALEN & ZIMMERMAN, 

2004; JUUL, 2005; RANHEL, 2009; SATO, 2009 e SCHELL, 2011). 

Considerando essa postulação, adotaremos para este trabalho a noção de 

jogo proposta por Jesse Schell que, após a análise de uma série de conceituações 

discutidas na literatura e a elaboração de uma lista de qualidades diversas dos jogos, 

como agenciamento, objetivos, conflitos, regras, interatividade, envolvimento, 

desafio; chegou à seguinte síntese: “um jogo é uma atividade de solução de 

problemas, encarada de forma lúdica” (SCHELL, 2011, p. 37).  

Posto em relevância principalmente pelo interesse na integração do aspecto 

lúdico (ludens26) à nossa cultura, o jogo é uma atividade voluntária que “se realiza 

tendo em vista uma satisfação que consiste nessa própria realização” (HUIZINGA, 

2007, p. 12)27. O jogador associa ao jogo a sensação de prazer que experimenta 

enquanto joga. 

A busca por uma experiência de envolvimento faz dos jogos parte integrante 

de nossa vida cotidiana. Mais do que isso, eles a ampliam, tornando-se “uma 

                                                           
25 Cientes da multiplicidade de usos e sentidos ligados ao termo, ressaltamos que, neste trabalho, estaremos 
considerando os termos jogo, jogo eletrônico, jogo digital, videojogo, game e videogame no mesmo sentido, uma 
vez que não discutiremos seus aspectos tecnológicos e dispositivos de interação, mas nos interessa sua 
linguagem mais geral, qualidade compartilhada por todos eles. 

26 Atualmente o estudo do aspecto lúdico parece ganhar evidência em relação à outras funções como 
raciocínio (sapiens) e fabricação (faber) observadas ao longo dos anos para designar a espécie humana. 

27 Esta citação refere-se à 5ª impressão da 3ª edição do livro Homo Ludens (1938), do filósofo Johan 
Huizinga, que apresenta um estudo precursor dos jogos como elementos da cultura.  



46 Capítulo 2 
 

necessidade tanto para o indivíduo, como função vital, quanto para a sociedade, (...) 

como função cultural” (HUIZINGA, 2007, p. 12).  

Sob essa ótica é possível traçarmos relações análogas entre jogo e cultura. O 

teórico da comunicação Marshall McLuhan (1969), por exemplo, aponta que para se 

ajustar à sociedade os homens precisam se render aos imperativos coletivos, assim 

como os jogadores devem consentir transformar-se em bonecos temporariamente 

para que o jogo funcione; o psicólogo Mihaly Csikszentmihalyi (1990), por sua vez, 

pensa que tanto os jogos quanto a cultura apresentam diretrizes para que as pessoas 

se envolvam em um processo e ajam com o mínimo de dúvida ou confusão. 

Ambos os autores, no entanto, pontuam que os jogos agem fora de nosso 

ambiente de trabalho: “(...) os jogos (...) são contra-irritantes ou meios de 

ajustamento às pressões e tensões das ações especializadas de qualquer grupo social. 

Como extensões da resposta popular às tensões do trabalho, os jogos são modelos 

fiéis de uma cultura” (MCLUHAN, 1969, p. 264); “os jogos preenchem os 

intervalos do enredo cultural. Eles incentivam a ação e a concentração durante o 

‘tempo livre’, quando as instruções culturais oferecem pouca orientação (...)” 

(CSIKSZENTMIHALYI, 1990, p. 122). Em geral, a busca por essas experiências 

significativas (cinema, viagens, videogames), emocionalmente satisfatórias, ocorrem 

quando as necessidades básicas humanas são satisfeitas (PINK, 2005). 

Atualmente, no entanto, apesar da existência dessa lógica dual de oposição 

entre as noções de brincadeira e seriedade, trabalho e tempo livre, lazer e 

responsabilidade, jogo e cultura, surgem cenários que demonstram uma tendência de 

estreitamento de relações entre elas. Fato que pode ser observado, por exemplo, a 

partir da emergência da geração Y (BUNCHBALL, 2012), cuja formação diz 

respeito a indivíduos considerados nativos digitais, constantemente conectados em 

redes online e imersos, desde a infância, na linguagem e metáfora dos jogos.  

As características, comportamentos e motivações dessa geração têm 

apresentado reflexos importantes nos ambientes de trabalho e ensino; e a demanda 

para o divertimento parece ganhar cada vez mais importância. O número de norte-

americanos que não se sentem engajados em seu ambiente de trabalho, por 
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exemplo, é de 71% (GALLUP, 2011), enquanto que 90% gostariam de ter colegas 

de trabalho que tornassem o ambiente mais divertido (SOCIALCAST, 2011).  

Esses locais estão sendo ocupados por pessoas que não conhecem o mundo 

sem celulares, videogames ou internet (TRYBUS, s/d). Ao final da década de 2010, 

esperava-se que um em cada cinco cidadãos americanos se aposentasse e fosse 

substituído por outro com idade entre 18 e 40 anos e que cresceu com os games 

(TRYBUS, s/d). São pessoas que já representam 25% da força de trabalho 

(BUNCHBALL, 2012) e que despendem várias horas diárias interagindo com jogos 

digitais em um nível de envolvimento que raramente é observado em ambientes de 

trabalho ou estudo (REEVES & READ, 2009). 

De acordo com dados observados em 2011 (NEWZOO, 2011), os norte-

americanos jogavam 215 milhões, os brasileiros 64 milhões e os ingleses 43 milhões. 

Dois anos depois (NEWZOO, 2013), o número de horas jogadas registrava um 

crescimento de 26% nos Estados Unidos, 18% na Europa e 14% no Brasil; e o 

número de jogadores cresceu 15%, 15% e 26%, respectivamente. Pondo em 

contexto o cenário brasileiro, há de se considerar a expressividade dos números, 

uma vez que assistimos em média 4h30min de TV por dia (SECOM, 2014), 

enquanto jogamos videogames por 2h10min (NPD GROUP, 2015). 

Diante dessas considerações chegamos a algumas implicações acerca dos 

videogames: eles adentram cada vez mais os espaços das atividades cotidianas; 

inspiram-nos de tal maneira que os ambientes empresariais e as metodologias 

tradicionais de trabalho estão cada vez menos interessantes; transformam as relações 

sociais de modo que a “realidade” mostra-se cada vez mais entediante. As 

experiências vividas por seu intermédio, portanto, estão definindo as possíveis 

expectativas que criamos sobre como o mundo físico, que denominamos “real”, 

deve ser. 

A fim de percebermos melhor essas questões decorrentes da presença e do 

potencial de atuação dos jogos, cabe-nos, a seguir, debater algumas implicações 

sobre a sua presença em nossa cultura e de que maneira a sua lógica tem sido 

utilizada para a promoção de experiências cativantes. 
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2.1 A onipresença da lógica dos games 

A onipresença dos games pode ser verificada em aplicações de sua lógica e 

mecânicas nos mais diversos contextos. É possível percebê-la em, pelo menos, três 

distintos aspectos: a) nos jogos propriamente ditos, sejam eles com objetivo de puro 

entretenimento ou nos chamados jogos sérios28, b) nos simuladores; e c) no design 

inspirado nos jogos. A seguir veremos alguns exemplos de como se dão essas 

manifestações. 

2.1.1 Nos jogos propriamente ditos 

A primeira maneira de percebermos o modo como a ubiquidade dos games se 

revela está no uso dos jogos propriamente ditos. Isto é, os jogos vistos como um 

complexo fenômeno cultural de promoção de mudanças no social, na educação, na 

publicidade, nas artes. 

A validação do entretenimento e engajamento para o bem social tem sido 

bastante discutida em eventos internacionais, como o Technology, Entertainment and 

Design (TED), que difunde, desde 1984, ideias inspiradoras sobre ciência, negócios 

até grandes questões mundiais; Game Developers Conference (GDC), uma conferência 

que ocorre há mais de 30 anos e continua a demarcar inovações de mercado e visão 

de futuro dos jogos; ou o movimento Games for Change (G4C), fundado em 2004, 

que facilita a criação e distribuição de jogos de impacto social e propõe os games 

como ferramentas críticas nos esforços humanitários e educacionais. 

FoldIt (2008), por exemplo, um jogo de computador desenvolvido no Centro 

de Ciência de Jogos em colaboração com o Departamento de Bioquímica, ambos da 

Universidade de Washington, permite aos jogadores contribuir para a pesquisa 

científica fazendo com que eles se deparem com paradigmas de resolução de 

problemas que os computadores não conseguem resolver. Por meio do FoldIt, uma 

comunidade de jogadores contribuiu de forma significativa para as pesquisas contra 

a AIDS (KENSKI, 2011). Eles mapearam, em poucos dias, a estrutura de uma 

enzima relacionada ao vírus que desafiava os cientistas há mais de uma década. 

                                                           
28 Jogos sérios ou serious games são jogos que não possuem o entretenimento como objetivo primário. Apesar 
da diversão ser um fator importante, os jogos sérios possuem uma preocupação maior com fatores como 
aprendizado e avaliação, podendo ser aplicados para o treinamento (militar, de pilotos, médico, etc), 
educação, medicina, (reabilitação física ou cognitiva), etc. 
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Mais recentemente, a prefeitura da cidade de Nova Orleans, nos Estados 

Unidos, criou o jogo The Big Easy Budget29 (2016), que utiliza dados abertos da cidade 

para permitir aos jogadores experimentarem o papel de prefeito. O objetivo é fazê-

los criar sua própria versão de gerenciamento de orçamento tendo em mente as 

responsabilidades do governo, os gastos do ano anterior e suas prioridades pessoais. 

Estimando a participação de 600 jogadores, os gestores da cidade irão compilar os 

dados planejados por cada jogador por meio da criação de um “orçamento do 

povo” e esperam, de maneira coletiva e participativa, encontrar formas de criar um 

orçamento melhor para a cidade relacionando os dados de como os moradores 

desejam gastar o dinheiro e como ele é realmente gasto pela administração. 

Muitas ações também têm utilizado a inserção dos videogames no contexto de 

ensino e aprendizagem buscando ampliar o envolvimento e motivação dos alunos a 

partir de uma experiência lúdica. Essas soluções têm adotado os jogos como 

ferramentas de ensino e os resultados parecem bastante promissores. 

O caso mais interessante é o jogo Minecraft, lançado em 200930, e que já 

vendeu mais de 70 milhões de cópias. Semelhante ao brinquedo de montar Lego, 

Minecraft é composto por blocos, que podem ser empilhados, removidos e 

recolocados para criar um espaço tridimensional e construir objetos no ambiente de 

jogo (ver fig. 7). O jogador tem, portanto, uma paisagem simulada e um conjunto de 

ferramentas para manipulá-la. 

 

Fig. 7: Cenários do jogo Minecraft. Fonte: <www.minecraft.net/> Acesso em: 08/2015. 

                                                           
29 Jogo disponível em: <bigeasybudgetgame.com/> Acesso em: 04/2016. 

30 O lançamento ocorreu com o jogo ainda em versão de testes. A versão completa só começou a ser 
comercializada em 2011. 
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Sua mecânica e jogabilidade permitem que Minecraft seja aplicado no contexto 

da educação para distintos objetivos. Por meio de sua aplicação é possível, por 

exemplo, desenvolver o aprendizado em literatura, geometria, matemática, geografia, 

engenharia, etc. Professores do mundo todo perceberam essas possibilidades e 

passaram a adotar o jogo em suas aulas. Atualmente, mais de 1000 escolas já 

utilizam o Minecraft como ferramenta de ensino, atingindo mais de 20 mil estudantes 

em seis continentes31. Essa expressividade chamou a atenção da Microsoft, empresa 

detentora dos direitos do jogo, que lançou em 2015 uma versão inicial do portal 

Minecraft in Education32, uma comunidade online onde os professores podem trocar 

experiências, ideias e inspirações sobre o uso do jogo em suas escolas. 

As estratégias de uso dos games na educação têm crescido, principalmente 

com o aumento da penetração dos aparelhos móveis. São inúmeros os aplicativos e 

plataformas projetados com fins de aprendizagem, como é o caso de Duolingo33, para 

aprendizagem de idiomas; Udemy, cursos diversos, como programação, culinária ou 

comunicação oral; e Instinct, para o ensino de música. 

A publicidade é outro segmento que sempre buscou soluções capazes de 

gerar experiências emocionais e interativas que criassem uma conexão entre 

produtos e pessoas. Essa estratégia é utilizada desde antes das tecnologias digitais, 

como é o caso da cervejaria Carslberg, que publicou um anúncio de contracapa de 

revista com instruções para torná-lo um abridor de garrafas34. E o uso dos 

advergames, ou jogos publicitários, tem se mostrado uma ferramenta interessante e 

recursiva para esse propósito.  

Não é difícil encontrar adaptações envolvendo jogos clássicos vinculados a 

campanhas publicitárias, como por exemplo, a sequência de advergames baseados em 

jogos como Mr. Pac Man, Pong e Breakout (ver fig. 8), desenvolvidos pela Nissan para 

a divulgação do automóvel Rogue. 

                                                           
31 Disponível em: <www.youtube.com/watch?t=253&v=RI0BN5AWOe8> Acesso em: 08/2015. 

32 O portal Minecraft in Education pode ser acessado em: <www.minecraftedu.com> Acesso em: 08/2015. 

33 Apresentaremos melhor essa ferramenta no terceiro capítulo, onde analisaremos o design baseado nos 
jogos em soluções com foco na aprendizagem. 

34 Disponível em: <www.youtube.com/watch?v=f6R9lPYdU9I> Acesso em: 03/2014. 
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Fig. 8: Advergames baseados em Pac Man e Pong desenvolvidos para divulgar o automóvel Nissan 
Rogue. Fonte: <vimeo.com/10051062> Acesso em: 08/2015. 

Outro exemplo interessante de uso dos games pela publicidade foi a ação 

NewsBraker Live. Baseada no jogo Breakout35 e desenvolvida em 2007 para o site de 

notícias msnbc.com, a promoção transformou os espectadores das salas de alguns 

cinemas norte-americanos em controles humanos (ver fig. 9). O advergame era 

projetado na tela de exibição e, por meio de uma câmera conectada a um software de 

captura de movimentos, os espectadores controlavam o jogo movendo seus corpos. 

 

Fig. 9: Advergame NewsBraker Live cuja interação se dava pelo movimento corporal da plateia no 
cinema. Fonte: <www.youtube.com/watch?v=y6izXII54Qc> Acesso em: 04/2013. 

 America’s Army é mais um jogo com impacto sob o ponto de vista da 

publicidade. Desenvolvido pelo Exército norte-americano no ano de 2002, o game 

simula situações vivenciadas por soldados durante missões de combate: possui fases 

de treinamento, apresenta possibilidades de carreira e pontua os jogadores por meio 

da prática de valores do Exército, como lealdade, honra e coragem. Com 

atualizações regulares, America’s Army registra mais de 11 milhões de jogadores 

                                                           
35 Em breakout o jogador controla uma paleta na parte inferior da tela e, por meio dela, deve rebater uma bola 
com o objetivo de quebrar uma sequência de blocos  dispostos na parte superior da tela.  
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cadastrados e tem sido responsável por dois fatos interessantes (SINGER, 2010): o 

primeiro é o de que, por causa dele, 30% dos jovens americanos passaram a ter uma 

melhor impressão sobre o Exército; e o segundo porque tem funcionado como uma 

ferramenta de recrutamento com melhor retorno de investimento que todas as 

outras formas de publicidade juntas, mesmo tendo um gasto médio anual de U$ 

3,28 milhões ante os U$ 8 bilhões gastos com propaganda para tal fim. 

Os jogos digitais também estão ocupando cada vez mais os espaços artísticos 

por meio do que vem sendo chamado de game arte. No Brasil, uma seleção de jogos 

como forma de expressão artística pode ser observada anualmente no Festival 

Internacional de Linguagem Eletrônica (FILE). Bastante consolidado, o festival 

ocorre em São Paulo desde o ano 2000, e, atualmente, também é levado para 

cidades como Rio de Janeiro e Belo Horizonte.  

O artista e professor norte-americano Andrew Hieronymi apresentou, no 

FILE 2006, a instalação Move (ver fig. 10). O trabalho utiliza a computação e a 

interação do corpo para permitir que os participantes experimentem seis tipos 

diferentes de ações normalmente realizadas por avatares36 em videogames: pular, 

evitar, perseguir, jogar, esconder e coletar. 

 

 

Fig. 10: Instalação artística de Andrew Hieronymi que permite a experimentação de seis diferentes 
ações próprias dos videogames: pular, evitar, perseguir, jogar, esconder e coletar. Fonte: <users.design 
.ucla.edu/~ahierony/move/> Acesso em: 07/2014. 

                                                           
36 Avatares são a representação do jogador dentro do jogo. Eles são projetados para gerar uma experiência de 
identificação como o personagem. 
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 Interessante comentar, ainda, um movimento que teve início recentemente: 

os jogos começaram a ter o status de esporte reconhecido. Instituições de ensino – 

principalmente as norte-americanas – têm o hábito de oferecer bolsas de estudos 

para alunos que se destacam em atividades esportivas como futebol, basquete ou 

atletismo. A partir de 2014, no entanto, a Universidade norte-americana Robert 

Morris passou a oferecer bolsas de estudo de 70% para aqueles que se destacavam 

jogando videogames. 

A equipe da Robert Morris participa de uma liga universitária com outras 105 

escolas, mas foi a primeira a oferecer as bolsas. Seus alunos treinam durante 5 horas 

por dia o jogo League of Legends, que representa dados bastante expressivos: mobiliza 

mais de 67 milhões de jogadores37, sendo que 27 milhões jogam diariamente e 7,5 

milhões já jogaram simultaneamente38. O último campeonato mundial de League of 

Legends, que premiou a equipe vencedora com U$ 1 milhão de dólares, teve sua final 

em um estádio de futebol em Seul, capital da Coreia do Sul, e foi assistida, ao vivo, 

por 40 mil pessoas e outras 27 milhões39 acompanharam a transmissão pela internet. 

Esse movimento parece sugerir uma possível tendência. Universidades como 

a de Pikeville também começaram a disponibilizar bolsas para jogadores de League of 

Legends. Além disso, em agosto de 2015 o governo brasileiro concedeu o primeiro 

visto permanente para um estrangeiro como “jogador profissional de e-sport”40. 

2.1.2 Nos simuladores 

A segunda forma de percebermos a difusão da lógica dos games está nos 

simuladores. Embora alguns sejam comercializados como jogos, como é o caso do 

simulador de vôo Microsoft Flight Simulator, eles, essencialmente, não são 

considerados como tal. O uso dos simuladores é normalmente adotado para fins de 

aprendizagem, principalmente em atividades que envolvem um alto valor financeiro 

                                                           
37 Disponível em: <g1.globo.com/tecnologia/games/noticia/2014/01/league-legends-alcanca-67-milhoes-
de-jogadores.html> Acesso em: 08/2015. 

38 Disponível em: <jogos.uol.com.br/ultimas-noticias/2015/02/16/ainda-longe-de-lol-dota-2-chega-a-1-
milhao-de-jogadores-simultaneos.htm> Acesso em: 08/2015. 

39 Disponível em: <on.ig.com.br/games/2014-12-03/final-mundial-de-league-of-legends-foi-assistida-por-27-
milhoes-de-pessoas.html> Acesso em: 08/2015.  

40 Disponível em: <jogos.uol.com.br/ultimas-noticias/2015/08/17/pro-player-da-pain-obtem-visto-como-
jogador-profissional-de-esport.htm> Acesso em: 08/2015. 
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ou oferecem risco de vida às pessoas. As principais delas são o treinamento militar, 

de pilotos e médicos. 

  VirtSim, por exemplo, é um conceito de treinamento virtual imersivo 

desenvolvido pela Motion Capture, uma empresa de tecnologia localizada em Marietta, 

Georgia. Por meio de um criador de cenários, os usuários do VirtSim podem criar e 

modificar ambientes de treinamento para uso personalizado. Essa tecnologia tem 

foco em fins militares, objetivando treinar soldados simulando uma experiência de 

campo. A bióloga evolutiva Carin Bondar demonstrou o uso desse sistema no 

episódio Virtual World do documentário sobre ciência Brave New World41. Este 

programa é apresentado pelo físico e cosmólogo Stephen Hawking e exibido no 

Brasil pelo canal National Geographic. 

Utilizando vestimenta, armamento e óculos especiais, Carin acompanhou um 

time de ex-soldados em uma simulação. Eles entram em uma espécie de galpão para 

que possam se movimentar enquanto um software projeta imagens por meio dos 

óculos e direciona as ações da equipe. Seu objetivo era o de invadir um prédio e 

libertar um refém (ver fig. 11). 

  

Fig. 11: Na imagem da esquerda, soldados em uma missão simulada pelo VirtSim. Na da direita, 
como o sistema projeta as imagens para os óculos dos soldados. Fonte: <www.motionreality. 
com/virtsim-military> Acesso em: 08/2015. 

Uau! Que descarga de adrenalina eu experimentei – a simulação foi 
tão real. Meu coração estava batendo forte e eu estava suando 
muito. No final, eu fui baleada e senti a dor da bala por meio dos 
estimuladores musculares anexados aos meus braços. (...). Toda a 
experiência foi completamente emocionante! (BONDAR, 2013). 

                                                           
41  Disponível em: <natgeotv.com/za/stephen-hawkings-science-of-the-future/about> Acesso em: 07/2015. 
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Após o término da simulação o grupo é levado à uma sala onde reveem suas 

ações e recebem o feedback de acertos e erros durante a missão. Com isso, é possível 

determinar o perfil de cada soldado e direcionar o aprendizado individualmente. 

As equipes de automobilismo também utilizam bastante os simuladores para 

que os pilotos possam conhecer melhor as pistas de corrida e, junto com os 

engenheiros, tenham a possibilidade de testar a tecnologia e aerodinâmica dos 

carros. Para termos uma ideia, a escuderia Ferrari de Fórmula 1 desenvolveu, em 

2010, um simulador de U$ 6 milhões, para permitir à equipe cortar custos ao 

substituir os testes em pista pelo simulado com o mesmo potencial para desenvolver 

as habilidades dos pilotos e o desempenho do carro (ver fig. 12). 

  

Fig. 12: Simulador utilizado desenvolvido pela equipe Ferrari de Fórmula 1 em 2010. Fonte: <blog. 
axisofoversteer.com/2012/01/6-million-dollar-spider-ferrari-f1.html> Acesso em: 08/2015. 

2.1.3 No design inspirado nos jogos 

A terceira forma de manifestação da onipresença dos games refere-se à busca 

por recursos e soluções de design inspirados em sua lógica, no sentido de provocar, 

de alguma maneira, experiências de envolvimento e diversão. São exemplos que 

estimulam o divertimento como mecanismo de mudanças de comportamento, mas 

que não são caracterizados efetivamente como jogos.  

Recentemente, no ano de 2013, com o intuito de promover os Jogos de 

Inverno de Sochi e levar o esporte à vida cotidiana, encorajando as pessoas a terem 

uma vida mais saudável, o Comitê Olímpico Russo promoveu uma ação em uma 

estação de metrô no oeste de Moscou. Nela foi instalado um terminal de 

autoatendimento que liberava um passe do transporte caso o usuário realizasse 30 

movimentos de agachamento em menos de dois minutos (ver fig. 13). 
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Fig. 13: Usuário fazendo agachamentos em troca de um bilhete do metrô em Sochi, na Rússia. 
Fonte: <www.youtube.com/watch?v=kHzQk59nfVc> Acesso em: 08/2015. 

The Fun Theory, de iniciativa da Volkswagen, é um projeto dedicado a 

trabalhar o pensamento de que a diversão é uma maneira importante de influenciar a 

mudança de comportamento das pessoas para melhor. O website www.thefuntheory.com 

apresenta diversas soluções de incentivo a comportamentos positivos, como 

reciclagem, uso do cinto de segurança ou ato de jogar o lixo na lixeira. O seu caso 

mais conhecido é o Piano Staircase (ver fig. 14), que transformou a escadaria de uma 

estação de metrô em Estocolmo em um piano. Essa ação aumentou o seu uso em 

66% em relação à escada rolante. 

  

Fig. 14: Imagens do projeto Piano Staircase apresentando o aumento no uso da escada em um metrô 
de Estocolmo. O vídeo do projeto possui mais de 21 milhões de visualizações. Fonte: <www.you 
tube.com/watch?v=2lXh2n0aPyw> Acesso em: 03/08/2015. 

O programa Crowd Control, exibido pelo canal National Geographic, é mais um 

caso que aplica o uso de soluções baseadas em jogos para promover mudanças de 

comportamento para melhor: o incentivo à reciclagem, à devolução de carrinhos de 

supermercado, ao recolhimento da sujeira do cachorro durante um passeio. Uma 

ação bastante interessante, chamada Musical Highway, foi adotada para motivar a 

redução de velocidade em rodovias. Uma intervenção realizada na estrada, por meio 
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da criação de ranhuras no asfalto, reproduzia uma música caso o motorista 

trafegasse em um determinado limite de velocidade (ver fig. 15). 

 

Fig. 15: Intervenção Musical Highway. Fonte: <www.youtube.com/watch?v=Uucy_blcSrg> Acesso 
em: 08/2015. 

O projeto The Human Jukebox brinca com novas possibilidades de interação 

entre músicos de rua e o público. Criado pelo coletivo Cadenza (cdza), que publica 

projetos musicais experimentais em vídeo42, a intervenção foi realizada nas ruas do 

Brooklyn em 2012. Nela, ao invés de apenas tocarem seus instrumentos nas calçadas 

e esperar que as pessoas fizessem, voluntariamente, contribuições financeiras, os 

artistas encontraram uma maneira mais interativa e divertida de se relacionar com o 

público (ver fig. 16).  

Para isso, eles dispuseram, sobre uma mesa, alguns potes contendo placas 

com nomes de músicos, velocidades de execução e uma interrogação. Na medida 

em que as pessoas depositavam dinheiro nos potes, eles reproduziam suas músicas 

de acordo com o direcionamento que cada pote indicava. Se uma moeda fosse 

depositada no pote com o rótulo Michael Jackson, eles tocavam uma música do 

cantor. Se uma nota fosse depositada no pote com a indicação Fast Forward (avanço 

rápido) os artistas aceleravam a velocidade de execução da música. Dessa maneira, o 

som dependia diretamente da interação com o público, que se envolvia na dinâmica 

de uma maneira bastante singular. 

                                                           
42 Vídeos com os trabalhos do coletivo podem ser visualizados em: <www.youtube.com/channel/UCzdbnf-
pIJh-Qp6fdSb5ezw> Acesso em: 08/2015. 
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Fig. 16: Intervenção lúdica interativa do coletivo cdza nas ruas do Brooklyn, em 2012. Fonte: 
<youtube.com/watch?v=Pbdewwtm70w> Acesso em: 08/2015. 

Mais recentemente uma plataforma interativa denominada PRAMA43 

chamou a atenção ao favorecer a prática de exercícios baseada em jogos na academia 

Asphalt Green, sediada em Nova Iorque. Auxiliada por sensores que respondem à 

pressão e ao toque e marcações espaciais, numéricas e luminosas (ver fig. 17) 

dispostas nas paredes e solo, a solução permite a realização de diversas atividades e 

contribui para a perda de peso e desenvolvimento de habilidades de velocidade, 

força, balanço, entre outras.  

  

Fig. 17: À esquerda, ambiente da academia com o uso da plataforma PRAMA e, à direita, realização 
de exercício no qual uma bola deve ser lançada em direção ao espaço com a marcação luminosa. 
Fontes: <www.pavigym.com/uk/products/product/prama/> e <www.youtube.com/watch?v=ER 
qucxDiy_s> Acesso em: 04/2016. 

O design lúdico também pode ser encontrado em websites, como o Google. 

Desde o ano de 1998 a empresa passou a criar e exibir em sua página inicial 

diferentes e divertidas intervenções de design em seu logotipo. Essas modificações, 

chamadas de Doodle, são utilizadas para comemorar datas, eventos, acontecimentos e 

pessoas representativas. 

                                                           
43 Disponível em <www.pavigym.com/uk/products/product/prama/> Acesso em: 04/2016. 
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Inicialmente, os Doodles eram imagens estáticas, exibidas de forma esporádica 

e criadas por designers de fora da empresa. A partir de 2010 eles passaram a ganhar 

frequência e complexidade. Nesse ano foram exibidos o primeiro Doodle animado, 

em honra de Isaac Newton (ver fig. 18), e o primeiro interativo, em celebração ao 

jogo Pac-Man (ver fig. 19). Em 2014 o Google já havia exibido mais de 2000 Doodles 

regionais e internacionais. Atualmente a empresa mantém uma equipe (os Doodlers) 

que trabalha especificamente nesse projeto, além de um site44 que arquiva todos os 

designs criados. 

  

Fig. 18 e 19: À esquerda, o primeiro Doodle animado, exibido em janeiro de 2010, criado em 
comemoração do 367º aniversario de Isaac Newton. Fonte: <www.google.com/doodles? 
q=isaac%20newton> Acesso em: 08/2015; e à direita, o primeiro Doodle interativo, exibido em 
março de 2010, que comemorava o 30º aniversário do jogo Pac-Man. Fonte: <www.google. 
com/doodles/30th-anniversary-of-pac-man> Acesso em: 08/2015. 

Aplicativos para dispositivos móveis também estão entre as soluções de 

design que se apropriam da lógica e características dos games como mecanismo de 

geração de envolvimento. Um exemplo bastante conhecido é o FourSquare (2009), 

um aplicativo de rede social baseado em geolocalização que ganhou bastante 

repercussão já no ano de seu lançamento (AGUIARI, 2011) com um modelo de 

interação baseado em mecânicas de jogos (ver fig. 20). Os usuários tinham por 

objetivo informar o local (restaurante, universidade, praça, concerto musical) em 

que se encontravam e/ou localizar pessoas próximas a ele. A cada vez que a 

presença em um determinado local era informada – por meio de check-ins – o usuário 

acumulava pontos que geravam um ranking de classificação entre a sua rede de 

contatos. A pontuação adquirida era atualizada semanalmente, estimulando a 

continuidade no uso do aplicativo. A constância com que o usuário frequentava 

determinado local tornava-o o prefeito do lugar, conferindo-lhe status entre a 

                                                           
44 Disponível em: <www.google.com/doodles> Acesso em: 03/08/2015. 

http://www.google.com/doodles?q=isaac%20newton
http://www.google.com/doodles?q=isaac%20newton
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comunidade. Além disso, usuários mais ativos acumulavam uma espécie de troféu 

(badge) como recompensa pela sua interação. 

  

Fig. 20: Interface gráfica do usuário do aplicativo FourSquare, onde é possível observar o uso das 
mecânicas de pontuação, quadro de liderança e medalhas. Fonte: <rynoweb.com/foursquare 
-3-small-business> e <vonbismark.com/how-to-gamify-to-improve-loyalty> Acesso em: 03/2016. 

O aplicativo Foursquare é um exemplo notório da manifestação mais evidente 

da ubiquidade dos games: a gamificação. Estratégias gamificadas se apropriam da 

lógica (game thinking) e dos elementos do design de jogos na tentativa de provocar o 

tipo de envolvimento proporcionado pela interação com os games a atividades 

desempenhadas em contextos não relacionados a eles. A seguir, discutiremos a 

emergência desse conceito. 

2.2 A emergência da Gamificação 

O psicólogo Mihaly Csikszentmihalyi possui um dos trabalhos mais 

relevantes na tentativa de compreender a questão da felicidade como um processo 

de provimento de experiências. No livro Beyond boredom and Anxiety (1975) o autor 

desenvolve uma extensa pesquisa sobre atividades que são agradáveis em si mesmas. 

Sua hipótese era a de que a compreensão dessas atividades poderia oferecer pistas 

para uma forma de motivação capaz de tornar-se um importante recurso humano. 

O resultado é um modelo teórico do divertimento: a teoria da experiência de 

fluxo (flow experience), composto por oito elementos de satisfação. O fluxo refere-se, 

basicamente, ao sentimento de foco total em uma atividade, onde o indivíduo 
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experimentaria um alto grau de prazer e satisfação. Resultantes desse tipo de 

experiência estão o envolvimento, a motivação intrínseca, uma abertura à 

informação, a fusão de ação e consciência, a alteração da noção do tempo. 

Em seus estudos, Csikszentmihalyi percebeu uma carência de experiências de 

fluxo em atividades cotidianas. Elas normalmente eram favorecidas por atividades 

criativas, como arte e ciência. Os games, todavia, seriam um meio eficaz de vivenciá-

las: “jogos são atividades de fluxo, e jogar é fluxo por excelência45” 

(CSIKSZENTMIHALYI, 1975, p. 36-37). Percebendo os jogos como um meio 

importante de promoção de experiências de envolvimento, Csikszentmihalyi já 

destacava a indicação de uma necessidade de se pensar a vida para funcionar como 

os jogos. 

O contexto, no entanto, não se mostrava propício para receber essa ideia. 

Primeiro, porque as pesquisas na época estavam mais focadas no estudo das 

emoções negativas, como ansiedade e medo (NORMAN, 2008, p. 127). Segundo, 

porque os jogos eletrônicos ainda estavam em sua fase inicial de criação e as 

investigações sobre o projeto de interação estavam ainda em seu início. 

Só mais recentemente pôde-se notar alguns fatores que favoreceram essa 

nova realidade: a) estudos sobre a psicologia positiva ganharam força 

(CSIKSZENTMIHALYI, 1990; ISEN, 1993; NORMAN, 2008); b) o crescimento 

da indústria dos videogames promoveu uma consolidação dos modelos de interação e 

práticas de design de jogos (SALEN & ZIMMERMAN, 2004; SCHUYTEMA, 

2008, SCHELL, 2011); c) princípios e técnicas de projeto para a promoção de 

experiências do usuário estão melhor definidos (NIELSEN, 1993; ISBISTER & 

SCHAFFER, 2009); d) penetração da internet e ascensão dos aparelhos eletrônicos 

pessoais, que influenciaram o crescimento do grupo de jogadores casuais46. 

 Diante desse cenário, notou-se um aumento na produção crítica científica 

que pensava a inserção da lógica dos games no contexto de nossa vida cotidiana. 

                                                           
45 “Games are obvious flow activities, and play is the flow experience par excellence.” (CSIKSZENTMIHALYI, 1975, 
p. 36-37) 

46 Jogadores casuais jogam pelo puro prazer de jogar, por isso possuem pouca habilidade, motivação pessoal 
para exploração de ambientes e tolerância para erros. Para saber mais sobre esse tipo de jogadores, ver o 
trabalho Jogabilidade versus usabilidade: aplicações em jogos de tiro em primeira pessoa para computador (FAVA, 2010), 
onde desenvolvemos melhor essa categoria e fazemos sua corelação com o grupo de jogadores extremos. 
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Pesquisas como Total Engagement (REEVES & READ, 2009) Fun Inc. 

(CHATFIELD, 2010); Reality is Broken (MCGONIGAL, 2011); e The Gameful World 

(WALZ & DETERDING, 2015) são apenas uma amostra desse movimento. Todos 

partem da ideia de que as pessoas parecem cada vez mais interessadas por atividades 

que geram o tipo de experiência de envolvimento semelhante às proporcionadas 

pela interação com os games e a realidade parece não motivá-las efetivamente. 

A percepção do envolvimento para a resolução de problemas e possibilidade 

de mudança de comportamento que os jogos proporcionam às pessoas tem refletido 

em transformações individuais e sociais e motivado um movimento que está 

ganhando cada vez mais evidência: a gamificação (gamification). 

2.2.1 Definições e expectativas  

Em suas primeiras formas de uso, gamificar referia-se a transformar em jogo 

algo que não visto como jogo (BARTLE, 2012). Atualmente o termo refere-se a 

algo oposto a isso: à aplicação do pensamento (game thinking) e de mecânicas de 

jogos – como inclusão de elementos de competição, colaboração e pontuação – em 

atividades não relacionadas ao contexto dos games (BUNCHBALL, 2010). A 

gamificação se utiliza desses elementos para engajar os usuários e ajudá-los a 

resolver problemas (ZICHERMANN & CUNNINGHAM, 2011) ou direcionar a 

um comportamento desejado (SHAW, 2011).  

Apesar da abrangência dessa conceituação alguns autores propõem 

definições para o termo direcionadas aos seus interesses de estudo, como Karl 

Kapp, autor de The Gamification of Learning and Instruction, que situa o conceito ao 

contexto de aprendizagem: “gamificação é a utilização de mecânica, estética e 

pensamento baseado em jogos para engajar pessoas, motivar a ação, promover 

aprendizagem e resolver problemas” (KAPP, 2012, p.10); ou Brian Burke, consultor 

de tendências tecnológicas e autor Gamificar, que considera as tecnologias digitais ao 

defini-la: “uso de design de experiências digitais e mecânicas de jogos para motivar e 

engajar as pessoas para que elas atinjam seus objetivos” (BURKE, 2015, p.XVI). 

O primeiro uso do termo gamification da forma como o conhecemos hoje 

aparentemente ocorreu em 2003 (WERBACH & HUNTER, 2012), quando o 

desenvolvedor de jogos britânico Nick Pelling, ofereceu, em seu website, o serviço de 
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consultoria para a criação de interfaces baseadas em jogos para dispositivos 

eletrônicos.  

É interessante mencionar que existe uma série de outros termos usados para 

se referir ao uso das técnicas de design de games em experiências de não-jogo: 

“gameification” (TERRYL, 2008), “productivity games”, “surveillance entertainment”, 

“funware”, “playful design”, “behavioral games”, “game layer”, “applied gaming”. 

(DETERTING et al, 2011). Embora não seja um consenso, o termo gamification 

acabou se firmando e ganhando notoriedade quando empresas como Bunchball e 

Badgeville passaram a utilizá-lo para descrever suas plataformas de comportamento. A 

primeira delas foi a Nitro, desenvolvida pela Bunchball em 2007, que, embora ainda 

não mencionasse o termo gamificação, permitia a integração de mecânicas de jogos 

em redes sociais, aplicativos móveis e sites web.  

O exemplo que marcou a aplicação desse conceito, no entanto, foi o 

FourSquare (2009), que mencionamos anteriormente. A utilização da mecânica de 

jogos ajudou esse aplicativo, lançado em 2009, a atingir cerca de cinco milhões de 

usuários apenas no primeiro ano. No ano seguinte esse número já havia triplicado. 

As entradas de dados (check-ins), fornecidas pelos próprios usuários e passíveis de 

serem compartilhadas também em outras plataformas de redes sociais como 

Facebook e Twitter, ultrapassou a marca de um bilhão ainda em 2011 (AGUIARI, 

2011) – atualmente esse número supera os 9 bilhões47. 

Os resultados positivos alcançados por meio da adoção de soluções de 

design gamificadas – sobretudo a partir do sucesso do Foursquare – levaram a um 

grande entusiasmo acerca desse conceito. As possibilidades de aplicação da lógica do 

envolvimento com os jogos digitais parecem não se limitar a contextos específicos e 

passaram a ser adotadas para os mais diversos objetivos. Uma enorme variedade de 

aplicações começou a ser aplicada visando atingir os mais diversos objetivos: Nike+, 

rede para incentivar as pessoas a praticarem atividades físicas e que atualmente 

possui quase 30 milhões48 de usuários; My Starbucks Rewards, programa de fidelidade 

                                                           
47 Disponível em: <blog.foursquare.com/post/142900756695/since-foursquare-launched-in-2009-there-
have-been> Acesso em: 04/2016. 

48 Disponível em: <openforum.hbs.org/challenge/understand-digital-transformation-of-business/data/run-
with-data-on-nike> Acesso em: 03/2016. 
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de rede de cafés Starbucks, possui mais de 10 milhões de usuários e ajudou no 

crescimento de 18% da receita líquida em um trimestre49; Opower, que trabalha com 

empresas fornecedoras de energia e, por meio da gamificação, ajudou a motivar os 

consumidores de seus parceiros a reduzir mais de 9,5 terawatts/hora50 de energia; 

SAP Community Network, rede de desenvolvimento da SAP teve um aumento 

superior a 1000%51 no registro de atividades como criação de conteúdo, 

comentários e feedbacks com o uso de componentes dos jogos; Khan Academy, uma 

plataforma de ensino online52 que tem motivado o aprendizado de estudantes ao 

redor do planeta.  

Proliferaram-se também uma série de ações para discussão e promoção do 

conceito: publicações, como Games-Based Marketing (ZICHERMANN & LINDER, 

2010), For the Win (WERBACH & HUNTER, 2012) e Gamify (BURKE, 2014); 

eventos e conferências, como GSummit, Gamification World e Gamification Research 

Network; e cursos online, como Gamification (2012)53, disponibilizado na plataforma 

de ensino coursera54; e Gamification Design (2014; 2015), mantido pelo portal iversity55. 

Por consequência desse cenário, acabou-se criando uma publicidade 

excessiva em torno da gamificação e de suas aplicações. Para termos uma 

perspectiva quantificada do crescimento acerca desse interesse, até outubro de 2010 

o termo gamification (ver fig. 21) não era representado no Trends56 do Google – 

ferramenta esta que gera gráficos de popularidade de termos pesquisados ao longo 

do tempo no próprio Google. A partir deste período o quadro mostra uma tendência 

                                                           
49 Disponível em: <www.marketingmag.ca/brands/why-starbucks-is-winning-at-loyalty-152974> Acesso em: 
03/2016. 

50 Dado disponível e constantemente atualizado em: <opower.com> Acesso em: 03/2016. 

51 Disponível em: <www.bunchball.com/sites/default/files/case_study-gamification_sap_community_netwo 
rk-july2013.pdf> Acesso em: 03/2016. 

52 Disponível em: <www.khanacademy.org> Acesso em: 03/2016. 

53 Ministrado pelo professor Kevin Werbach, da Universidade da Pensilvânia, o curso está sendo oferecido 
atualmente pela terceira vez no ano de 2016. Na primeira edição teve a participação de mais de 140 mil 
alunos, tornando-se o curso mais popular oferecido pela Universidade na plataforma de ensino Coursera. 

54 Disponível em: <www.coursera.org/course/gamification> Acesso em: 08/2015. 

55 Disponível em: <iversity.org/en/courses/gamification-design> Acesso em: 08/2015. 

56 A projeção do gráfico não indica o volume de pesquisas absoluto, mas uma representação relativa calculada 
de acordo com a popularidade dos termos procurados por região e dentro de certo intervalo de tempo. 
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de crescimento nos resultados de busca para o termo até meados do ano de 2014, 

quando há uma certa estabilização, mas com um grau de interesse ainda elevado.  

 

Fig. 21: Gráfico do Google Trends mostrando o interesse pelo termo gamification. Fonte: <google.com 
/trends/explore#q=gamification> Acesso em: 04/2016. 

As pesquisas no Google feitas com a palavra traduzida para o português 

gamificação (ver fig. 22) começam a ser quantificadas em março de 2013 e ganham 

relevância a partir de outubro. É possível observar uma tendência de crescimento ao 

logo do tempo, embora marcada por uma variação recorrente na curva de interesse. 

 

Fig. 22: Gráfico do Google Trends mostrando o interesse pelo termo gamificação. Fonte: <google.co 
m/trends/explore#q=gamificação> Acesso em: 04/2016. 

Em adição aos dados e previsões apresentados, trazemos o relatório Hype 

Cycle for Emerging Technologies. Proposto anualmente pela Gartner Inc., uma das 

principais companhias de pesquisa e consultoria em tecnologia da informação do 

mundo, esse documento apresenta uma análise de maturidade de quase 2000 

tecnologias emergentes. Seus resultados acerca de estimativas de uso da tecnologia 

são sintetizados em um esquema que ilustra a expectativa, o período de maturidade 

e sua previsão de adoção. A menção ao termo gamification aparece pela primeira vez 

no gráfico de 2011 (ver fig. 23). 
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Fig. 23: O termo gamification (destacado em vermelho) aparece pela primeira vez no gráfico de 
tecnologias emergentes da Gartner em 2011. Fonte: <www.businessinsider.com/gartners-hype-
cycle-2011-social-analytics-and-activity-streams-reach-the-peak-2011-8> Acesso em: 04/2015. 

Observando esses gráficos não é de se estranhar o otimismo nas projeções 

feitas por diversos institutos de pesquisa em meados de 2011 em relação ao 

crescimento da gamificação ao longo dos anos: “até 2015, mais de 50% das 

organizações irão gamificar seus processos de inovação” (GARTNER, 2011a); “até 

2014, mais de 70% das maiores organizações do mundo terão pelo menos uma 

aplicação gamificada” (GARTNER, 2011b); “o mercado da gamificação, estimado 

em U$100 milhões em 2011, atingirá U$2.8 bilhões até 2016” (M2 RESEARCH, 

2011); “o mercado de gamificação irá crescer de U$ 421,3 milhões em 2013 para U$ 

5,502 bilhões até 2018” (MARKETS AND MARKETS, 2013). 

Certamente que com essa propagação as estratégias gamificadas passaram a 

ser adotadas de forma indiscriminada e a percepção que a gamificação não era 

sinônimo de diversão e motivação tornou-se cada vez mais aparente. Muitas 

aplicações não tiveram os resultados esperados, inclusive aquelas adotadas por 

grandes companhias. 

A empresa de aviação americana JetBlue, por exemplo, criou um programa 

de fidelidade chamado JetBlue Badges, que oferecia medalhas (badges) para certas 
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atividades realizadas por seus clientes, mas falhou na dinâmica de interação57. As 

medalhas exibiam muito conteúdo de parceiros de marketing, além de exigir vários 

dados e acesso às plataformas online de redes sociais dos usuários. 

Disneyland e Paradise Pier, hotéis da rede Disneylândia, pertencentes ao grupo 

de entretenimentos Disney, adotaram a gamificação para mensurar a produtividade 

de seus funcionários. Um monitor exibia um ranking com nomes e dados de 

eficiência dos funcionários utilizando um sistema de cores para categorizar o 

percentual do ritmo de cada membro da equipe. Bastante semelhante à estratégia de 

gestão à vista58, o equipamento logo foi apelidado de chicote elétrico (electronic whip). O 

problema era que o sistema estimulava a competição de forma não saudável59, 

deixando as pessoas sentindo-se expostas, controladas. 

A desenvolvedora de softwares Adobe lançou uma campanha gamificada 

para ensinar as pessoas a utilizar um de seus principais produtos: o editor de 

imagens Photoshop. De acordo com o gerente sênior Petar Karafezov, a estratégia 

apresentou resultados positivos, mas não atingiu o objetivo esperado: “fomos 

capazes de ensinar as pessoas a usar o Photoshop de uma maneira diferente e com 

mais sucesso, mas isso não resultou em um aumento imediato na receita”60. 

O movimento de crescimento na aplicação da gamificação aliado ao 

aparecimento dos resultados negativos se reflete nos gráficos divulgados pela 

Gartner nos anos que se sucederam. Isolamos a posição da gamificação na curva de 

maturidade entre 2011 e 2014 (ver fig. 24). É possível observar que o ápice de 

expectativas (Peak of Inflated Expectations) é atingido em 2013. Um ano depois, passa a 

ocupar uma posição bastante próxima ao vale da desilusão (Trough of Disillusionment). 

                                                           
57 Disponível em: <webinknow.com/2013/07/jetblue-badges-gamification-marketing-fails-to-take-off.html> 
Acesso em: 03/2016. 

58 No método de gestão à vista, informações relevantes como indicadores, status e tendências são divulgadas 
à colaboradores e gestores, permitindo o acompanhamento de dados e facilitando os processos de 
comunicação e engajamento dos colaboradores. 

59 Disponível em: <articles.latimes.com/2011/oct/19/local/la-me-1019-lopez-disney-20111018> Acesso em: 
03/2016. 

60 Disponível em: <cmo.com/articles/2012/10/24/game-over-for-gamification.html> Acesso em: 03/2016. 
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Fig. 24: Gráfico isolando a posição que a gamificação ocupa na curva de tecnologias emergentes 
proposto pela Gartner ao longo dos anos. Fonte <edulearning2.blogspot.com.br/2014/09/gartner-
hype-cycle-2014-gamification-on.html> Acesso em: 03/2016. 

Uma análise breve acerca desse movimento descendente na curva de 

expectativas possibilita inferir alguns pontos, como: o momento da gamificação está 

passando; a publicidade em torno de sua aplicação mostrava muito otimista; a 

aplicação do conceito seria apenas uma estratégia de marketing. Seguimos agora no 

sentido de tecermos algumas reflexões acerca desses pontos relativizando-as com 

manifestações de alguns críticos desse conceito. 

2.2.2 Críticas à gamificação 

Jesse Schell (2010), na apresentação intitulada Design outside the Box61, por 

exemplo, discute a aplicação indiscriminada da gamificação ilustrando diversos 

cenários possíveis a partir de uma disseminação massificada desse modelo. O 

professor alertou para o fato de que a integração de tecnologias dos jogos com a 

vida das pessoas pode levar a um fenômeno que ele chamou de Gamepocalypse, onde 

as empresas passariam a oferecer elementos motivadores para qualquer tipo de 

problema. Schell exemplifica essa noção imaginando um cenário onde um fabricante 

de escovas de dente, por exemplo, inclui em seus produtos um dispositivo que 

recompensa uma pessoa que atinge um tempo determinado de escovação ou pela 

quantidade de vezes que ela escova os dentes diariamente. Essa preocupação se 

estende ao uso desse tipo de incentivo para produtos maléficos, como o cigarro. 

                                                           
61 O vídeo da palestra pode ser acessado na galeria de vídeos do site do evento: <www.dicesummit.org/ 
video_gallery/video_gallery_2010.asp> Acesso em: 03/2016. 
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Críticos de jogos argumentam que a gamificação ignora a realidade cotidiana 

aproveitando-se de fantasias. Heather Chaplin (2011) aponta que a aplicação da 

gamificação não modifica ou melhora um problema, mas a percepção do usuário 

quanto à situação em que se encontra. John Teti (2012), por sua vez, afirma que em 

vez de tornar o trabalho gratificante, ela faz o trabalho parecer gratificante. 

No texto Gamification is bullshit (2011a), Ian Bogost critica um evento da área 

e utiliza o conceito de bullshit (besteira, bobagem) para se referir ao modo como o 

termo gamificação é empregado. Bogost baseia sua visão a partir da ótica do filósofo 

americano Harry Frankfurt, que observa o termo como um antônimo de verdade: 

Gamification é bobagem de marketing, inventado por consultores 
como um meio para capturar os animais selvagens e cobiçados que 
são os videogames, e domesticá-los para uso no deserto acinzentado 
e sem esperança do mercado corporativo, onde a bobagem já reina 
de qualquer maneira (BOGOST, 2011a). 

Vale ressaltar que Bogost não desconsidera o potencial dos games para a 

mudança de atitudes e crenças, na medida em que defende o seu poder de persuasão 

por meio da representação baseada em regras e interações (BOGOST, 2007) – ao 

invés de formas de comunicação por voz, escrita, imagem ou vídeo. Para ele, no 

entanto, a gamificação não tem a ver com o design jogos (BOGOST, 2011b), pois 

enquanto este trata de dificultar a tarefa dos jogadores, exigir deles uma variedade de 

habilidades e questionar a experiência a partir do uso de narrativas complexas; 

aquele não se propõe a atingir esses objetivos, mas estaria interessado unicamente 

em maximizar a atividade dos usuários. Nesse sentido, a gamificação reduziria o ato 

de jogar a uma experiência de estímulo-resposta. 

Bogost propõe a substituição do termo Gamification por Exploitationware, pois 

acreditar que este 

captura as reais intenções de uma estratégia de gamificação: um 
jogo de fazer dinheiro, escolhido para capitalizar um momento 
cultural, através de serviços sobre os quais eles têm experiência 
questionável e para trazer resultados que durem apenas o tempo 
suficiente para preencher suas contas bancárias antes que a 
próxima tendência bobagem apareça (BOGOST, 2011c). 
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Sob o ponto de vista do marketing, o pensamento de Bogost faz bastante 

sentido. Principalmente se considerarmos o fato de que a gamificação, até então 

presente no gráfico de tendências tecnológicas da Gartner, foi deslocada para lista de 

tendências de marketing no ano de 2015 (ver fig. 25): 

 

Fig. 25: Gráfico (à esquerda) de tecnologias emergentes de 2015 sem a presença do termo 
gamificação e detalhe (à direita) da lista de tendências de marketing digital com o termo aparecendo 
na terceira posição de baixo para cima.  Fonte: <gartner.com/newsroom/id/3114217> e <gartner. 
com/doc/3096618/hype-cycle-digital-marketing> Acesso em: 03/2016. 

Será a gamificação, portanto, um conceito realmente superestimado? Ou 

seria uma solução de design usada de maneira indiscriminada e cujo projeto e 

aplicação necessitam de amadurecimento? As críticas à gamificação tendem a recair 

em sua aplicação a partir de uma abordagem behaviorista (RACZKOWSKI, 2014), 

baseada em estímulo e resposta. Acreditamos, no entanto, que a gamificação não se 

limita a um processo que premia comportamentos através da aplicação de elementos 

dos jogos. O game design de ser apreendido de maneira mais ampla, como uma prática 

sistêmica62. É nesse sentido que pensamos a noção do pensamento criativo e vemos na 

gamificação um meio complementar e oportuno para promovê-lo. 

2.2.3 Ambiente de oportunidades  

Kam Star, fundador da Playgen, um estúdio de desenvolvimento de jogos 

sérios e soluções gamificadas baseado em Londres, apresentou um estudo que pode 

                                                           
62 No sentido da perspectiva que assumimos no primeiro capítulo para discutir a ecologia do ato criador 
(CAPRA, 2006; SANTAELLA &VIEIRA, 2008; PEIRCE, 2012). 
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nos auxiliar a formular uma opinião mais concreta sobre a gamificação. Na palestra 

Why 76% of gamification efforts fail and how to be in successful 24% (STAR, 2014), proferida 

no Adobe Summit 2014, Kam apresenta os resultados de um levantamento 

realizado em mais de 3500 publicações. Destas, 300 descreviam casos onde foram 

aplicadas estratégias de gamificação. O primeiro ponto descoberto foi que, dentre 

esses trabalhos, 94% reportaram aumento de motivação em relação à prática de 

atividade ou uso de serviços. 

A expressividade desse número poderia nos levar a uma inferência de que a 

gamificação é uma estratégia certeira. Ao analisar os dados das pesquisas, no 

entanto, 51% delas não apresentaram diferenças significativas; 25% reportaram 

diminuição nos resultados; e apenas 24% demonstraram melhorias de produtividade 

ou uso de serviços (alguns bastante significativos, com até 300% de aumento). 

Um resultado positivo de apenas 24% pode não parecer alto, mas, é 

considerável se o compararmos aos números da própria indústria de videogames: 

somente 20%63 dos jogos que vão para o mercado dão lucro para os estúdios de 

criação. Se considerarmos o retorno de investimento dos jogos que entram em 

produção, esse número é ainda menor: 4%. Resultado semelhante aos 7%64 que 

representam o retorno de investimento da indústria de cinema inglesa. 

O que nos chama a atenção, na verdade, é que esses 24% indiciam um 

caminho ligado à gamificação que acreditamos merecer um olhar mais atento: a 

promoção da experiência lúdica como via de transformação de comportamentos e 

hábitos humanos. Possibilidade esta manifesta no contexto natural, selvagem, como 

no caso da experiência do brincar entre o urso e o cachorro que apresentamos na 

abertura deste capítulo. Por outro lado, estamos certos de que assim como nem 

todos os ursos irão criar uma relação lúdica com um cão; nem todas as estratégias de 

gamificação trarão resultados efetivos.  

À luz dessas discussões, seguimos agora na busca por uma melhor 

compreensão das formas de manifestação e aplicação dessas tendências. Assim, 

                                                           
63 Disponível em: <escapistmagazine.com/news/view/87636-Analyst-Claims-Only-Four-Percent-Of-Games-
Earn-Money-UPDATED> Acesso em: 07/2015. 

64 Disponível em: <thedissolve.com/news/1016-only-7-of-uk-films-make-a-profit> Acesso em: 07/2015.  
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recorreremos, no próximo capitulo, ao contexto do design de games, que tem se 

apresentado – especificamente no que diz respeito às estratégias de gamificação – 

como um campo pertinente de pensamento no que diz respeito ao projeto de 

experiências interativas para o envolvimento. 

 



 

Capítulo 3 

Design baseado em jogos 
Projetando para experiências de envolvimento 

O grau de envolvimento que os jogadores experimentam durante a interação 

com os videogames mostra-se de maneira significativa. Esse fato que pode ser 

visualizado, por exemplo, na obra Immersion65 (2008), do fotógrafo inglês Robbie 

Cooper. Nesse trabalho, Cooper realizou registros em fotografias e vídeos de vários 

jogadores enquanto eles interagiam com diferentes tipos de games. O resultado são 

imagens de jovens imersos em experiências de envolvimento (ver fig. 26). 

 

Fig. 26: Imagens capturadas de vídeo do projeto Immersion, do fotógrafo Robbie Cooper, 
apresentando registros dos rostos de jovens jogadores enquanto eles interagem com videogames. 
Fonte:<www.youtube.com/watch?v=HfOUhwhdUV0> Acesso em: 08/2015. 

Para as discussões que se seguirão, preferimos o uso do termo envolvimento66 

em detrimento à diversão, pois, embora esta seja uma característica recorrente em 

classificações que pontuam os fatores positivos dos games, jogar não implica, 

necessariamente, na obtenção de recompensas e prazer. Ao contrário do que se 

possa inicialmente imaginar, sentimentos de entretenimento e diversão emergem de 

                                                           
65 Disponível em: <blog.robbiecooper.org/category/immersion-project/> Acesso em: 08/2015. 

66 Desenvolveremos esse conceito de maneira mais aprofundada na seção 3.1 deste capítulo. 
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atividades que demandam certo esforço dos indivíduos (CSIKSZENTMIHALYI, 

1975; SHNEIDERMAN, 2004; MEMÓRIA, 2005; JOHNSON, 2005). 

É relevante salientarmos, ainda, que adotaremos em nossas discussões a 

expressão design para experiência como alternativa à design de experiência, pois 

observamos certa incoerência no uso desse último termo. Na medida em que as 

experiências que vivenciamos dependem de fatores relacionados ao contexto, 

atividades, momentos, indivíduos, interações e artefatos que as compreendem 

(ROSEMBERG, 2008), elas tornam-se verdadeiramente possíveis apenas em nós 

mesmos. Além de particulares elas são também singulares. A experiência 

consequente dos jogos, por exemplo, será única “não apenas em sua instância 

mental ou interpretativa [...], mas em sua própria existência enquanto jogo” 

(NESTERIUK, 2009, p. 28). Assim, elas só poderiam ser pensadas ou sentidas pelo 

outro de forma indireta, imaginária (SWINK, 2009). Os designers, no entanto, “são 

julgados pela qualidade dessa coisa imaginária porque ela é a razão pela qual as 

pessoas jogam” (SCHELL, 2011, p. 10). 

Diante dessas elucidações, devemos estar atentos para não cair no equívoco 

de entender a gamificação como uma estratégia capaz de determinar uma experiência 

divertida. Conforme vimos anteriormente, existem índices de que o ato de gamificar 

pode funcionar como um meio relevante para o estímulo à motivação em atividades 

cotidianas, mas, por si só, não é suficiente para incentivar novos comportamentos, 

assim como o design baseado em jogos não é sinônimo de diversão. 

Para compreender melhor esse conceito e como implementá-lo com maiores 

chances de êxito, faz-se necessária a discussão de dois aspectos relevantes: i) de que 

maneira somos – ou podemos ser – motivados à desempenhar ações capazes de 

favorecer experiências envolventes e ii) quais são os elementos que compõem a 

linguagem dos jogos e que funcionam como possíveis propulsores de agenciamento 

para o gameplay67.  

                                                           
67 De maneira geral, o gameplay pode ser compreendido como sinônimo de interação aplicada ao contexto dos 
games. Enquanto o termo interação é considerado durante a avaliação dos sistemas digitais como um todo, 
gameplay é posto à tona apenas quando o produto em avaliação trata-se dos games. O gameplay, portanto, existe 
pelo período de tempo que dura interação do jogador como jogo e é único para cada seção de jogo. Esse 
conceito foi mais amplamente discutido em um trabalho anterior (FAVA, 2010). 
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Discutiremos inicialmente a questão do envolvimento. Em seguida, 

apresentaremos os elementos característicos do design de games. Eles dizem respeito 

a padrões de projeto que, combinados de diferentes maneiras, permitem a 

construção dos distintos gêneros de jogos. A partir do entendimento desses 

aspectos, daremos visualidade à maneira como são adotados no design de soluções 

gamificadas por meio da apresentação de exemplos no âmbito da educação. 

3.1 A questão do envolvimento: motivações para ações 

Promover a motivação e o engajamento certamente está entre os maiores 

desafios tanto para gestores de corporações empresariais quanto para os agentes 

envolvidos em instituições de ensino. Vivemos em uma sociedade na qual as pessoas 

são normalmente motivadas de duas maneiras: pelo recebimento de recompensas, como 

salário e notas acadêmicas; ou pelo medo de serem punidas, como demissão e reprovação 

escolar.  

A busca pelo reconhecimento vindo de uma esfera externa ao indivíduo – 

seja material (dinheiro, bens materiais) ou imaterial (status social, elogios) – também 

conhecida por recompensas extrínsecas, promove um impulso de curta duração que é 

insuficiente para sustentar o envolvimento por muito tempo (PINK, 2010). Quanto 

mais buscamos – ou tentamos promover – a satisfação por meio de recompensas 

extrínsecas, mais difícil ela se torna.  

Isso quer dizer que normalmente buscamos sempre recompensas maiores ou 

melhores para despertar o mesmo nível de satisfação de uma experiência anterior. Se 

um professor, por exemplo, propõe uma atividade que “não vale ponto”, a maioria 

de seus alunos provavelmente não demonstrará interesse em realizá-la. Por outro 

lado, se a participação for recorrentemente estimulada pela atribuição de uma 

determinada pontuação, eles possivelmente avaliarão se o esforço necessário para 

realizar tal atividade é compatível com a recompensa oferecida. Essa postura torna-

se um importante obstáculo para a satisfação em longo prazo, pois, para essas 

pessoas, a realização da tarefa em si perde o sentido.  

Como, então, estimular um comportamento que não se baseia nesse tipo de 

retribuição? Um possível caminho pode ser encontrado nas pesquisas que envolvem 
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a psicologia positiva, especialmente no que se refere ao estudo das recompensas 

intrínsecas.  

Uma breve síntese das descobertas recentes desse campo pode ser 

encontrada no trabalho de Jane McGonigal (2012). A pesquisadora descreve quatro 

fatores motivacionais intrínsecos para o envolvimento humano: a) trabalho gratificante, 

buscamos nos ocupar com atividades definidas e “absorventes” que permitam 

perceber o impacto de nossos esforços; b) experiência ou esperança de ser bem-sucedido, 

compartilhamos o desejo de mostrar aos outros no que somos bons e almejamos 

sentir que estamos ficando melhores ao longo do tempo; c) conexão social, somos 

seres sociais e desejamos criar vínculos, compartilhar experiências, realizando em 

conjunto as coisas que mais nos importam; d) sentido, queremos pertencer e 

contribuir com algo que tenha um significado duradouro, para além de nossas 

próprias existências individuais. 

Daniel Pink (2010), por sua vez, realizou um estudo sobre o modelo de 

motivação baseado em recompensas e punições que comentamos anteriormente, no 

qual “o caminho para melhorar o desempenho, aumentar a produtividade e 

estimular a excelência é recompensando o bom e punindo o mau” (2010, p. 17). 

Pink observou que essa postura é ineficiente para o tipo de trabalho atual: mais 

criativo e menos rotineiro; e, para esse contexto, propôs três elementos essenciais 

do comportamento intrinsecamente motivado: i) autonomia, as pessoas têm o desejo 

de comandar a própria vida e, para isso, precisam de autodireção sobre a tarefa 

(aquilo que fazem), o tempo (quando fazem), a equipe (com que fazem) e a técnica 

(como fazem); ii) excelência, as pessoas têm a necessidade de tornarem-se melhor em 

algo relevante, mas, devem compreender que essa característica demanda um estado 

mental (requer a aptidão de enxergar as atividades não como finitas, mas sempre 

passíveis de melhoria), é dolorosa (exige esforço, determinação e prática deliberada) e 

é assíntota (não pode ser alcançada definitivamente, o que a torna, ao mesmo tempo, 

frustrante e sedutora); e iii) propósito, as pessoas têm o desejo de realizar atividades 

movidas por uma causa maior, um objetivo maior do que elas mesmas. 



Design baseado em jogos 77 

 

Essas pesquisas nos mostram que já possuímos um tipo de predisposição 

para o envolvimento em atividades autossuficientes – ou autotélicas68 –, que são um 

fim em si mesmas. Ainda que a princípio possam ser executadas por outras razões, 

concretizá-las torna-se a própria recompensa (CSIKSZENTMIHALYI, 1992). 

Comprometer-se com essas atividades, contudo, demanda uma conexão 

pessoal com o contexto da experiência: 

“primeiro: a experiência em geral ocorre quando enfrentamos 
tarefas que temos oportunidade de concluir. Segundo, devemos ser 
capazes de concentrarmos no que estamos fazendo. Terceiro e 
quarto, a concentração geralmente é possível porque a tarefa 
empreendia tem metas claras e oferece retorno imediato. Quinto, 
agimos com um envolvimento profundo, embora fácil, que afasta 
da consciência as preocupações e frustrações da vida cotidiana. 
Sexto, as experiências de satisfação permitem que as pessoas 
exercitem uma sensação de controle sobre suas ações. Sétimo, a 
preocupação com o self desaparece, embora, de modo paradoxal, 
ele seja sentido com mais força quando o fluxo da experiência 
termina. Por fim, a percepção da duração do tempo é alterada; as 
horas passam em minutos, e os minutos podem prolongar-se 
como se fossem horas. A combinação de todos esses fatores 
provoca a sensação de uma satisfação profunda, tão 
recompensadora que os que a experimentam sentem que vale a 
pena gastar muita energia só para senti-la.” 
(CSIKSZENTMIHALYI, 1992, p. 79) 

Ressaltamos que não estamos queremos dizer que devemos desprezar as 

recompensas extrínsecas ou pensar apenas as intrínsecas como sendo positivas. 

Certamente que, para convivermos em sociedade, devemos realizar atividades 

laborais e ser remunerados por elas; assim como precisamos atingir determinada 

pontuação para conseguir a aprovação escolar. 

Parece-nos, no entanto, que há, em grande parte dos indivíduos, uma 

disposição a destinar seus esforços na busca por recompensas sem ter a 

preocupação em como elas estão sendo alcançadas. Temos um exemplo disso no 

estudo conduzido para investigar como a remoção de incentivos extrínsecos (no 

caso, um sistema de pontuação) influenciam as atividades de usuários de uma 

plataforma de rede social corporativa (THOM et al., 2012). Para isso, os 

                                                           
68 O termo autotélico refere-se à junção de duas palavras gregas: auto que significa por (ou de) si mesmo e telos 
que significa finalidade. 
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pesquisadores utilizaram uma abordagem onde os usuários eram bonificados por 

pontos quando adicionavam conteúdo ao sistema. Após dez meses experimentando 

a funcionalidade, o sistema de pontuação foi removido. Os resultados mostraram 

que o uso da gamificação aumentou a interação dos funcionários no sistema. No 

entanto, apresentaram dois fatos interessantes: i) sem o uso do mecanismo de 

pontos a participação dos usuários foi reduzida consideravelmente. O número de 

fotos publicadas, por exemplo, caiu de 4.502 para 2.926 e os comentários postados 

sobre elas diminuiu de 2.598 para 1.348; e ii), apesar de elevar o percentual de 

participação, a qualidade das interações era menor quando utilizado o sistema de 

pontuação. Os tipos de comentários publicados pelos usuários mais ativos (líderes 

de pontos) durante o estudo variavam em termos de conteúdo e formalidade, como, 

“OI”, “Oiiii..”, “Legal..”69, e “Adorei as fotos. Tenho algumas ideias de artigos para você, mas 

deve querer detalhes antes. A fim de conversar em algum momento?”, “Me retorne e você pode ver 

ótimas fotos que sei que vai gostar!”70. Depois que os pontos foram removidos, o número 

do primeiro tipo de comentário diminuiu. 

Sob essa perspectiva, o que buscamos pôr em relevo com o pensamento criativo 

é uma maior consciência sobre o processo, no sentido que o propósito para a 

realização das experiências não esteja necessariamente centrado em seu resultado. 

Nesse sentido, modelar um sistema de recompensas efetivo, no qual atividades 

normalmente encaradas de forma séria, rígida, desinteressante, possam receber um 

componente lúdico para que se tornem mais agradáveis, envolventes, demanda um 

balanço entre recompensas extrínsecas e intrínsecas. Karl Kapp (2012) apresenta 

algumas ideias sobre como ambas podem beneficiar um projeto de design voltado 

para a educação: 

As recompensas extrínsecas podem ser mais efetivamente usadas para os 

seguintes objetivos: a) aumentar o prazer e o tempo livre gasto na execução de uma 

tarefa; b) reforçar a percepção de liberdade de ação (Kapp observa que esses dois 

primeiros benefícios normalmente aparecem quando o aluno recebe recompensas 

de acordo com o seu desempenho); c) engajar um aprendiz quando se tratar de uma 
                                                           
69 “HI”, “Hiee...”, “Nice..” 

70 “Love the pics. Have some ideas on articles for you, but might want to give you the lowdown first. Up for a chat sometime?”, 
“Connect back to me and then you can see some great pictures I know you'll enjoy!” 
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atividade na qual ele não encontre interesse inerente ou valor; d) envolver os alunos 

quando eles, inicialmente, enxergam a atividade como sendo de baixo valor; e) focar 

a atenção e encurtar as perspectivas temporais. 

Recompensas intrínsecas71, por sua vez, teriam mais efetividade se aplicadas para: 

a) promover um senso de escolha e controle; b) fornecer aos alunos a confiança de 

sua capacidade para encarar um desafio e realizar um objetivo; c) fornecer um 

caminho claro para o domínio de um conteúdo ou habilidade; d) recompensar os 

aprendizes para a aprendizagem incremental, bem como para o objetivo final da 

aprendizagem; e) ajudar os alunos a sentirem-se conectados com os colegas por 

meio de métodos de interação social.  

Como vimos, experiências autotélicas podem promover experiências 

positivas e atingir níveis de motivação mais elevados, como o interesse pelo 

aprendizado autônomo, o orgulho após a superação de desafios, o reconhecimento 

social. Essas qualidades – marcadas nas pesquisas de McGonigal (2012), Pink (2010) 

e Csikszentmihalyi (1992) – nos aproximam novamente do contexto dos games, 

tendo em vista que tais benefícios são também resultantes do gameplay e 

permanecem para além do tempo de duração da experiência, continuam “como uma 

criação nova do espírito, um tesouro a ser conservado pela memória” (HUIZINGA, 

2007, p.13). Circunstância que os torna uma possível fonte para a promoção e 

manutenção de novos hábitos nos indivíduos. 

Além disso, as características capazes de promover experiências 

automotivadoras são também compartilhadas pelas qualidades que compõem a 

estrutura essencial dos jogos: são produzidas por atividades definidas por metas 

específicas, com limitações impostas por regras, um sistema de feedback contínuo e 

determinadas por uma participação voluntária. A dinâmica cíclica e progressiva 

dessa organização interacional propicia um senso de objetivo e libera a criatividade 

do jogador na medida em que estimula o pensamento estratégico e a exploração de 

possibilidades para continuar progredindo.  

                                                           
71 Para descrever as possibilidades de aplicação das recompensas intrínsecas, Kapp baseia-se na Teoria Auto-
Determinação (Self-Determination Theory, SDT), proposta por Deci & Ryan (2000). 
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Criar mecanismos para agenciar experiências autossuficientes exige do 

designer de jogos “descobrir os elementos essenciais da experiência que deseja criar, 

e encontrar maneiras de torna-las parte do design” (SCHELL, 2011, p. 20). Há na 

literatura pesquisas relevantes no sentido de compreender e aclarar, do ponto de 

vista dos jogadores, os fatores motivadores e os tipos de diversão vivenciados na 

interação com os games.  

Richard Bartle (1996), por exemplo, publicou um estudo onde propôs 

quatro72 categorias de jogadores em relação a sua motivação para jogar: realizadores, 

exploradores, socializadores e predadores. Os realizadores sentem-se motivados por 

completar aquilo que o jogo propõe (missões, desafios, quebra-cabeças, etc) e em 

agir sobre o ambiente virtual. Eles se orgulham de seu status na hierarquia do game e 

da rapidez com que alcançam esses resultados. Os exploradores buscam ser 

surpreendidos pelo jogo, descobrir os seus segredos. O sentimento de admiração os 

motiva a seguir em frente. São jogadores que se orgulham de conhecer os espaços e 

itens mais ocultos do jogo, tornando-os “gurus” para jogadores menos experientes. 

Os socializadores procuram interagir, conhecer, informar-se, comunicar-se com outros 

jogadores. Indivíduos desse perfil se orgulham das amizades e contatos que cultivam 

e de sua influência. Por fim, os predadores se interessam por demonstrar 

superioridade em relação aos demais jogadores. Geralmente não se importam muito 

com a interação social e se orgulham de sua reputação e habilidades praticadas em 

combate. 

Direcionada por motivações semelhantes às de Bartle, Nicole Lazzaro (2009) 

realizou uma pesquisa que envolveu: levantamento de dados bibliográficos, análise 

de expressões faciais, linguagem corporal e comentários verbais de jogadores. A 

análise dos resultados permitiu a identificação de quatro elementos-chave para a 

                                                           
72 É importante destacar que, embora comumente aplicadas a outros contextos de jogos, as características de 
envolvimento dos jogadores proposta por Bartle (1996) foram estudadas especificamente nos Multi-User 
Dungeon (MUD). MUDs são jogos de RPG baseados em texto e acessados por meio de um software de 
computador, onde os jogadores recebem descrições textuais de ambientes, objetos e personagens e interagem 
com o jogo e/ou com outros jogadores digitando comandos específicos. Desse modo, o próprio autor 
aconselha cautela ao utilizar essa taxonomia indiscriminadamente. Um exemplo desse alerta pode ser 
observado na palestra Player Type Theory: Uses and Abuses, proferida no Casual Conect Eurore 2012 e disponível 
em: <www.youtube.com/watch?v=ZIzLbE-93nc> Acesso em: 03/2016. 
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diversão (fun keys) e as características que deles emergem para o engajamento na 

experiência dos jogadores: hard fun, easy fun, serious fun e people fun. 

Hard fun refere-se à oportunidade de desafio e controle. As pessoas gostam 

de superar desafios, definir estratégias, encontrar soluções de problemas. Essa 

motivação influencia seus estágios emocionais, passando de tédio, frustração até 

alívio e orgulho. Easy fun trata-se do aspecto imersivo, que gera emoção de 

admiração, atenção, mistério. Os jogadores gostam das tramas e de ter a sua 

curiosidade instigada, fazendo imergir no jogo quando este absorve sua atenção ou 

os leva a uma experiência estimulante. Serious fun é uma passagem para o 

relaxamento, a diversão, o aprendizado de novas habilidades. As pessoas jogam com 

um propósito ou como uma terapia e valorizam o sentimento de experiências 

relacionadas às suas propriedades viscerais, comportamentais, cognitivas e sociais. 

People fun reflete o motivo para se reunir com os amigos, interagir socialmente. Os 

jogadores utilizam os games como um meio de geração de laços sociais, competição, 

trabalho em equipe, reconhecimento pessoal. 

A síntese dos resultados propostos nas pesquisas de Bartle (1996) e Lazzaro 

(2009) não finda a questão. Pelo contrário, eles evidenciam a complexa trama que 

envolve o design e a experiência de jogo. Olhar para esses perfis de maneira isolada 

não reflete a complexidade que envolve o contexto da experiência do jogador. 

Conforme aponta Jesper Jull (2005, p. 19), “diferentes jogos enfatizam diferentes 

tipos de diversão e diferentes jogadores podem ainda desfrutar o mesmo jogo por 

razões completamente diferentes”. Nesse sentido, não é possível afirmar que um 

jogo possa entreter a todas as pessoas, nem mesmo apontar quais jogos são mais 

divertidos e, muito menos, o elemento que confere essa característica a eles. 

À vista disso, conhecer os resultados dessas pesquisas é importante para 

entendermos melhor as motivações que os jogadores têm para jogar, mas como o 

presente trabalho possui um escopo que ultrapassa o contexto da interação com os 

videogames, nos interessa entender aspectos mais gerais das dinâmicas capazes de 

deflagrar estímulos motivadores para mudanças de comportamento. Seguimos agora 

na busca por essas compreensões. 
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Um direcionamento pertinente para essa questão pode ser encontrado na 

concepção de uma experiência de fluxo (flow), descrito por Csikszentmihalyi (1992). 

Esse modelo, bastante recorrente nas discussões sobre o design de jogos, descreve 

que para vivenciar e manter um envolvimento significativo durante determinada 

atividade é necessário que haja um balanço entre dois componentes: os desafios 

exigidos para a sua realização e as habilidades que o participante possui para 

desenvolvê-la. A experiência fluida encontra-se em uma área de tolerância resultante 

da dinâmica relacional entre os dois componentes (ver fig. 27) e, quando bem 

modelada, é capaz de oferecer “uma sensação de descoberta, um sentimento criativo 

que transporta o indivíduo para uma nova realidade” (CSIKSZENTMIHALYI, 

1992, p. 112). Nesse sentido, por incitar níveis mais elevados de desempenho, à 

medida que essa dinâmica avança, cresce com ela a complexidade da consciência do 

indivíduo. 

 

Fig. 27: Gráfico que descreve as dinâmicas interacionais entre os níveis desafios e habilidades para a 
manutenção do canal de fluxo durante a realização de uma atividade. Fonte: <workwithflow.com/ 
blog/will-flow-make-you-mediocre/>. Acesso em: 04/2016. 

Descobertas favoráveis ao projeto para experiências de envolvimento 

também podem ser observadas na pesquisa do professor BJ Fogg (s/d), que 

desenvolveu um modelo de comportamento dependente de três elementos 

coexistentes: motivação, habilidade e gatilhos (ver fig. 28). De acordo com sua proposta, 

para que um comportamento desejado ocorra, o indivíduo deve ter “motivação 

suficiente, habilidade suficiente e um estímulo efetivo” (FOGG, p. 1) ocorrendo 

simultaneamente. 
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Fig. 28: Gráfico do modelo de comportamento proposto por Fogg ilustrando as relações entre os 
componentes: motivação, habilidade e gatilhos. Fonte: <behaviormodel.org> Acesso em: 04/2016. 

A relação entre os componentes de motivação e habilidades descritos por Fogg 

se dá de maneira análoga à dinâmica entre desafios e habilidades proposta na teoria do 

fluxo, ou seja, uma pessoa será capaz de realizar uma atividade que demanda alta 

dificuldade se a sua motivação para cumpri-la também for alta. Por outro lado, se o 

nível de motivação for baixo, a tarefa a ser executada deverá ter um menor grau de 

dificuldade. 

Analisando as dinâmicas de funcionamento da teoria do fluxo e do modelo 

de comportamento, observarmos que ambos contribuem para a promoção de um 

elemento determinante para a manutenção de uma experiência: os ciclos de envolvimento. 

Os processos cíclicos envolvidos no gameplay – onde um estímulo motivacional leva 

a uma ação, que, por sua vez, é sucedida por uma resposta (feedback), que demanda 

um outro gatilho motivador para a execução de uma nova ação –, são uma qualidade 

fundamental da estrutura do jogo: “os elementos de repetição e de alternância 

constituem como que o fio e a tessitura do objeto” (HUIZINGA, 2007, p. 13). A 

reincidência dessas dinâmicas mantém o processo interacional funcionando e 

possibilita ao indivíduo um senso de evolução e progresso durante a realização das 

atividades propulsoras de experiências fluidas.  

Essa necessidade de manutenção do fluxo interativo, no entanto, é apenas 

um aspecto da estrutura funcional de uma experiência. Dentro do panorama dos 

jogos, por exemplo, destacamos a manifestação de três momentos de promoção do 

envolvimento no gameplay, aos quais denominamos: a) ato voluntário, os aspectos 
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detonadores do interesse para iniciar um jogo, o gatilho que move a pessoa a 

começar a jogar; b) experiência de engajamento, os componentes e dinâmicas que 

mantém o processo de interação com o jogo, ou seja, aquilo que mantém a pessoa 

no gameplay, que a faz continuar jogando; e c) vínculo emocional, a produção do hábito 

de jogar, o aspecto imaterial da experiência capaz de gerar o interesse para que a 

pessoa retorne ao jogo.  

Nesse ponto de vista, vale-nos apresentar outra contribuição do trabalho de 

Fogg (s/d), que sintetizou e sistematizou 15 maneiras de pensar as mudanças de 

comportamento humano num esquema que denominou grade de comportamentos73 (ver 

fig. 29). Nela, o pesquisador ilustra as relações entre cinco diferentes motivações de 

estímulo: realizar um novo comportamento, realizar um comportamento familiar, aumentar a 

intensidade de um comportamento, diminuir a intensidade de um comportamento ou parar um 

comportamento existente; e três períodos de tempo aos quais os novos comportamentos 

estariam vinculados: uma vez, por um período de tempo e de agora em diante. 

 

Fig. 29: Grade proposta por Fogg ilustrando 15 maneiras de como os comportamentos podem 
mudar. Fonte: <www.behaviorwizard.org/wp/behavior-grid> Acesso em: 04/2016. 

                                                           
73 Disponível em: <www.behaviorwizard.org/wp/behavior-grid/> Acesso em: 04/2016. 
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Ao falarmos em mudanças de comportamento, normalmente nos referimos a 

uma postura de longo prazo (ilustrada na linha path da figura 29). Se tomarmos, por 

exemplo, o envolvimento de um aluno com o pensamento criativo como sendo essa 

postura duradoura, estaríamos falando de mantê-lo engajado nessa atividade daqui 

em diante. Segundo Fogg74, as mudanças desse tipo de comportamento podem ser 

estimuladas de duas maneiras. A primeira, por meio de uma transformação no ambiente. 

As contribuições que trouxemos no primeiro capítulo, acerca de uma abordagem 

criativa para a complexidade por meio do pensamento do design, poderia ser uma 

possível via de estimulo a essa mudança a partir da promoção de uma cultura 

dialógica, exploratória, que lida melhor com erros. 

E a segunda, tornando-o simples de ser realizado. Sob esse ponto de vista Fogg 

(s/d) aproxima a execução de um comportamento à noção de simplicidade – no 

sentido do menor esforço. John Maeda (2007) desenvolveu um estudo sobre essa 

concepção e sintetiza75: aquilo que promove prazer às pessoas elas querem mais e o 

que exige trabalho elas querem menos. Ou seja, quanto menos esforço for exigido 

para que um comportamento seja realizado, maior a chance dele ocorrer.  

Dessa maneira, um gatilho para motivação seria, então, um elemento-chave 

para o estímulo à promoção de comportamentos de curto prazo (ilustrados nas 

linhas dot e span da figura 29), mas pouco eficiente para estimular a aquisição de um 

hábito mais duradouro. Nesse ponto, a pesquisa de Fogg é interessante, pois aponta 

que sistemas que se propõem a estimular mudanças de comportamento de longo 

prazo, como é o caso de algumas soluções gamificadas, não devem ser projetados 

com foco no objetivo final, mas em objetivos menores – aos quais ele denominou 

de pequenos hábitos (tiny habits) – que, quando sistematizados, podem levar ao 

comportamento esperado. No nosso caso, seria necessário pensar quais pequenos 

hábitos poderiam ser estimulados para, quando desempenhados juntos, promover o 

pensamento criativo. 

                                                           
74 Palestra Forget big chance, start with a tiny habit, proferida no TEDxFremont 2012 e disponível em: <www.you 
tube.com/watch?v=AdKUJxjn-R8> Acesso em: 05/2016. 

75 Para ilustrar essa síntese, John Maeda descreve, na palestra Designing for simplicity (2007), uma situação que 
chamou de "biscoito ou roupa lavada": se você oferece a uma criança a opção de escolha por um biscoito 
grande ou um pequeno, certamente ela optará pelo maior; enquanto que, se lhe for dada a opção de escolha 
entre duas pilhas de roupas lavadas para que sejam dobradas, uma maior e outra menor, a criança certamente 
optará pela menor. Disponível em: <ted.com/talks/john_maeda_on_the_simple_life> Acesso em 05/2016. 
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Estimular no aluno o hábito de realizar, por exemplo, uma atividade de 

pesquisa de referências antes de prototipar uma solução de design, não significa 

simplesmente dizer a ele que isso sempre deve ser feito e treiná-lo para fazê-lo. O 

que buscamos – e encontramos no modelo de comportamento de Fogg (s/d) um 

índice de como proceder a respeito disso – é encontrar meios de fazer com que a 

realização daquela atividade de pesquisa se torne natural para o aluno. Natural não 

com a concepção de que deva ser feita de qualquer maneira, sem reflexão, mas no 

sentido espontâneo, de que sempre que necessitar projetar uma solução de design, o 

aluno terá a predisposição (o hábito) para realizar uma pesquisa de referências de 

maneira que ele possa evoluir intelectualmente e o seu trabalho conceitualmente. 

Fragmentar um objetivo maior, complexo, em objetivos menores, menos 

complexos, é uma maneira utilizada pelos game designers para promover e manter os 

jogadores em sua zona de fluxo. Essa subdivisão da mecânica dos jogos em níveis e 

missões mostra-se como uma via de promoção do que nos referimos anteriormente 

como tomar consciência do processo, ou seja, durante a interação com um jogo, os 

jogadores não estão necessariamente concentrados em finalizá-lo, mas em superar as 

adversidades que se apresentam naquele determinado momento. 

3.2 Os elementos dos jogos: agenciamento para o gameplay 

Vimos no capítulo anterior que gamificação não diz respeito a jogo. Há, 

entretanto, uma conexão entre eles que se dá por meio do design, cujas soluções são 

pensadas para experiências envolventes e dependem de uma série de fatores que 

agenciam comportamentos ligados ao lúdico.  

Em um trabalho anterior (FAVA, 2010) apontamos características gerais 

presentes nos jogos sob o ponto de vista do gameplay. Neste momento, no entanto, 

cabe-nos investigar os elementos mais fundamentais de um jogo, aquilo que define a 

sua linguagem. Qualidades que perpassam por padrões, mecânicas, princípios, 

modelos conceituais e processos de design. Atributos estes que o designer deve ter à 

mão, que são fundamentais para o estudo, compreensão e projeto de experiências 

baseadas em jogos e que podem colaborar com a nossa proposta do pensamento 

criativo. 
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Jesse Schell (2011) divide e classifica os elementos que formam um jogo em 

quatro categorias: a) mecânica76, que descreve os seus procedimentos e regras, como 

os jogadores podem alcançá-los e o que acontece quando tentam fazê-lo; b) 

narrativa, trata-se da sequência dos eventos que se desdobram no jogo, podendo ser 

linear e previamente determinada ou ramificada e emergente; c) estética, tem a ver 

com aparência, sons, sensações, sendo um importante aspecto do design por estar 

bastante relacionada à experiência do jogador; e d) tecnologia, se refere aos materiais e 

interações que tornam o jogo possível, podendo ser digital, no caso de um jogo de 

computador, ou lápis e papel para um jogo como imagem e ação. 

Robin Hunicke, Marc LeBlanc e Robert Zubek (2004) desenvolveram um 

modelo denominado estrutura MDA (MDA framework) que decompõe os games em 

três componentes: mecânica, dinâmica e estética (Mechanics, Dynamics, e Aesthetics – 

MDA). Nesse modelo as mecânicas delineiam os componentes particulares do jogo, 

em nível de representação de dados e algoritmos; as dinâmicas descrevem o 

comportamento das mecânicas agindo, em tempo de execução, sobre as ações dos 

jogadores e os resultados dessa interação ao longo do tempo; e a estética expõe as 

respostas emocionais desejadas evocadas no jogador enquanto ele interage com o 

sistema do jogo.  

Dentro dessas categorias mais gerais estão as propriedades capazes de prover 

experiências de diversão aos jogadores; aquilo que faz parte do conjunto “elementos 

dos jogos” presente nas definições de gamificação. É possível encontrar diferentes 

compilações de listas desses componentes em distintos níveis de especificidade. 

Gabe Zichermann e Christopher Cunninghan (2011), por exemplo, descrevem sete 

elementos de mecânica de jogos utilizados no design de sistemas gamificados: 

pontos; níveis; quadros de liderança; insígnias (badges); desafios e missões; embarque 

(onboarding); e ciclos de envolvimento social (social engagement loops). 

Reeves e Read (2009), por sua vez, apontam dez pontos característicos dos 

jogos capazes de promover o envolvimento: autorrepresentação com avatares; 

                                                           
76 Se pensarmos os elementos da classificação proposta por Schell, teríamos na mecânica o fundamento que 
diferencia os jogos de outras formas de entretenimento audiovisuais, como o cinema, por exemplo: “a 
mecânica dos jogos é a essência do que um jogo verdadeiramente é. São as interações e os relacionamentos 
que permanecem quando a estética, tecnologia e história são removidos” (SCHELL, 2011, p. 130). 
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ambientes tridimensionais; contexto narrativo; resposta (feedback); reputação, 

ranqueamento e níveis; mercados e economias; competição sob regras explícitas; 

equipes; sistemas de comunicação paralelos e configuráveis; e pressão do tempo. 

Uma perspectiva semelhante ao MDA (HUNICKE et al., 2004) e que 

apresenta uma abordagem mais aprofundada dos elementos possíveis de serem 

aplicados em estratégias de gamificação pode ser encontrada no modelo proposto 

por Kevin Werbach e Dan Hunter (2012), que descreve uma estrutura piramidal 

composta por: dinâmica, mecânica e os componentes.  

No topo da pirâmide encontra-se a dinâmica, que compreende a estrutura 

implícita do jogo, seus elementos mais conceituais: a) restrições, as limitações ou 

trocas forçadas que impedem o alcance dos objetivos pelo caminho mais óbvio, 

incentivando o pensamento estratégico e criativo no jogo; b) emoções, a mistura de 

sentimentos que o jogo é capaz de provocar no jogador, como curiosidade, 

competitividade, frustração, felicidade; c) narrativa, a consistência da história em 

curso, que propicia um sentimento de coerência, de “todo”; d) progressão, o 

crescimento e desenvolvimento do jogador; e e) relacionamentos, interações sociais que 

geram sentimentos de camaradagem, status, altruísmo. 

No nível central tem-se a mecânica, elementos que podem ser considerados os 

verbos dos jogos, uma vez que orientam a ação e geram o engajamento do jogador. 

Cada mecânica é uma forma de realização de uma ou mais dinâmicas. Entre as 

principais mecânicas dos games estão: a) desafio, os enigmas ou tarefas que demandam 

esforço do jogador para serem resolvidas; b) sorte (chance), os elementos de 

aleatoriedade do jogo; c) competição, um jogador ou grupo vence e o outro perde; d) 

cooperação, jogadores devem trabalhar juntos para alcançar metas compartilhadas; e) 

resposta (feedback), informações sobre como o jogador está se saindo no jogo; f) 

aquisição de recursos, obtenção de itens úteis ou colecionáveis; g) recompensas, benefícios 

para alguma ação ou realização; h) transações, negociações entre os jogadores, 

diretamente ou através de intermediários; i) turnos, participação sequencial, 

alternando-se os jogadores; e j) estados de vitória, objetivos que fazem um jogador ou 

grupo de jogadores vencedor ou que definem empate e derrota.  
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Na base da pirâmide estão os componentes. Análogos aos substantivos 

representam formas mais específicas que as mecânicas e dinâmicas podem tomar. 

Entre os componentes de jogos mais relevantes estão: a) realizações (achievements) – 

objetivos definidos; b) avatares, representação virtual do personagem do jogador; c) 

emblemas (badges), representações visuais de realizações; d) lutas contra chefes, desafios 

especialmente difíceis ao final de um nível; e) coleções, conjuntos de itens ou 

emblemas a acumular; f) desbloqueio de conteúdo, aspectos disponíveis quando 

jogadores alcançam determinados objetivos; g) presentear (gifting), oportunidade de 

compartilhar recursos com outros jogadores; h) placar (leaderboards), ranqueamento 

da progressão dos jogadores em relação aos demais competidores; i) níveis, passos 

definidos na progressão do jogador; j) pontos, representação numérica da progressão 

no jogo; k) missões, desafios predefinidos com objetivos e recompensas; l) gráfico 

social, representação da rede social do jogador dentro do jogo; m) equipes, grupo 

definido de jogadores trabalhando em conjunto para um objetivo comum; e n) bens 

virtuais, ativos de jogo com valor percebido ou de dinheiro real. 

Certamente que essas propostas não compreendem todos os elementos 

possíveis de um jogo, nem apontam qual o mais eficaz ou ainda aquele – ou aqueles 

– que devem estar presentes em todos os jogos. A nuvem de tags (ver fig. 30) 

apresentada por Janaki Kumar e Mario Herger (2013) dá visualidade, por meio de 

um contraste de tamanho, aos componentes mais recorrentes, como quadro de 

liderança, níveis, emblemas, pontos e recompensa.  

 

Fig. 30: Nuvem de tags dos elementos dos jogos proposta por Janaki Kumar e Mario Herger. Fonte: 
<www.interaction-design.org/literature/book/gamification-at-work-designing-engaging-business-
software/chapter-6-58-mechanics> Acesso em: 03/2016. 
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Há de se observar que tais componentes devem ser aplicados em projetos de 

design de modo combinado e estratégico para que sejam capazes de promover a 

motivação na experiência do usuário. Vejamos como eles têm sido utilizados com 

esse objetivo em soluções gamificadas para educação. 

3.3 O design de estratégias de gamificação para educação 

Atualmente a gamificação tem sido empregada para três objetivos principais 

(BURKE, 2015): alterar comportamentos, desenvolver habilidades e impulsionar 

inovação. Os ambientes de aplicação são os mais variados, mas uma revisão na 

literatura dos estudos empíricos sobre essa estratégia (HAMARI et al., 2014) 

apontou que a maior recorrência de estudos volta-se ao campo da educação.  

O uso dos jogos para o estímulo ao aprendizado pode ser visto sob três 

diferentes abordagens (BOLLER, 2011): criar jogos educativos para que as pessoas 

joguem e aprendam com eles; criar simuladores de ambiente realistas de modo a 

permitir às pessoas adquirir e desenvolver habilidades de forma segura; ou adicionar 

elementos característicos dos games em um contexto de aprendizagem, sem que para 

isso seja preciso criar um jogo. É neste último ponto que se enquadra o design de 

soluções gamificadas. 

É possível encontrar, em contexto digital, aplicações com esse objetivo tanto 

nas plataformas de ensino a distância, como é o caso dos portais Codecademy77 e Khan 

Academy78 e do site de ensino de línguas Duolingo79; quanto na criação de ferramentas 

de apoio ao professor em sala de aula, como, por exemplo, Rezzly80, Grade Craft81, 

ClassRealm82, Virtual Locker83, ClassCharts84, ClassCraft85 e ClassDojo86. 

                                                           
77 Disponível em: <www.codecademy.com> Acesso em 05/2015. 

78 Disponível em: <www.pt.khanacademy.org> Acesso em 05/2015. 

79 Disponível em: <www.pt.duolingo.com> Acesso em 05/2015. 

80 Anteriormente conhecida como 3d GameLab, disponível em: <rezzly.com> Acesso em 04/2016. 

81 Disponível em: <www.gradecraft.com> Acesso em 04/2016.  

82 Disponível em: <www.classrealm.com> Acesso em 04/2016. 

83 Disponível em: <www.thevirtuallocker.com> Acesso em 04/2016. 

84 Disponível em: <www.classcharts.com> Acesso em 05/2015. 

85 Disponível em: <www.classcraft.com> Acesso em 04/2016. 

86 Disponível em: <www.classdojo.com> Acesso em 05/2015. 
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Optamos pela apresentação e análise de casos disponibilizados no meio 

digital não pelo fato de restringirmos a aplicação da gamificação ao design de 

experiências digitais, como o faz Burke (2015), mas por termos a possibilidade de 

acessá-los diretamente, dando-nos uma maior amplitude de avaliação e, portanto, 

compreensão de seus projetos de interação. Selecionamos, então, três projetos para 

verificar como eles utilizam os elementos dos jogos em seu design: Codecademy, 

Duolingo e ClassDojo. Tomaremos o modelo proposto por Werbach e Hunter (2012) 

como referência para as discussões. 

3.3.1 Codecademy 

Codecademy é um portal online focado no ensino a distância de programação. 

Por meio do site é possível aprender como codificar soluções para a internet com as 

principais linguagens de criação, como HTML, PHP e Java. Para observar a 

utilização da lógica dos jogos em seu modelo de aprendizagem, iniciamos o curso 

HTML e CSS, que permite a criação e estruturação de websites (HTML) e sua 

estilização visual (CSS).  

O curso é dividido em sete unidades. A unidade que utilizaremos para 

exemplificarmos o funcionamento do Codecademy será a primeira: Introduction to 

HTML. Esta é dividida em duas lições (lessons): i) HTML basics, que apresenta os 

fundamentos da linguagem HTML e ii) Build your own Webpage, que permite ao 

aprendiz criar sua primeira página de internet. Em nossa análise, apresentaremos a 

primeira delas. 

O ambiente de aprendizagem é dividido por seis áreas (ver fig. 31), onde: a) 

na barra superior dispõe-se o logotipo do site (no canto esquerdo), o título do curso 

ao centro (com um link que, quando clicado, retorna à página do curso) e a imagem 

gráfica que representa o aluno à direita – temos aqui o primeiro componente 

relativo aos jogos, o avatar); b) à esquerda visualizamos um quadro contendo o título 

da lição principal (HTML Basics) e de sua sublição (Why learn HTML?), uma 

descrição do conteúdo da sublição e do que já foi aprendido em lições anteriores, as 

instruções para a realização da sublição atual e as opções de acesso ao fórum de 

discussão do curso (Q&A Forum) e a um glossário de termos técnicos (Glossary); c) 

ao centro é disponibilizado o espaço editável no qual o aprendiz fará a inserção do 
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conteúdo relativo a cada lição; d) acima a direita há um quadro onde é possível pré-

visualizar como as informações inseridas no espaço editável serão exibidas online; e) 

no centro, abaixo, estão as opções para salvar o código criado (Save & Submit Code) 

ou reiniciá-lo (Reset Code); e f) na base da tela há um link com o título da sublição 

atual (Why learn HTML) que, quando clicado, exibe a lista de todas as sublições e 

ícones visuais gráficos indicando o progresso do aluno. 

 

Fig. 31: Ambiente de aprendizagem de Codecademy. Fonte: captura de tela feita pelo autor. Acesso 
em: 05/2015. 

O curso inicia sem a exigência de conhecimento prévio do aprendiz em 

relação ao seu conteúdo e ganha complexidade gradual a cada lição completada. 

Essa característica deflagra os componentes níveis e missões comuns aos jogos. A 

mecânica mais presente é a de feedback de progresso. É possível observar 

representações gráficas contendo essas informações na página de apresentação de 

cursos (ver fig. 32), na tela inicial do curso atualmente ativo (ver fig. 33) e ao clicar 

no nome da lição no ambiente de aprendizagem do curso (ver fig. 34). 
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Fig. 32: Gráficos de registro de progresso disponíveis na página de cursos. Na parte inferior da tela 
é exibida a lista de cursos nos quais o aprendiz está inscrito (no nosso caso há apenas o curso 
HTML & CSS). Fonte: captura de tela feita pelo autor. Acesso em: 05/2015. 

   

Fig. 33: À esquerda, imagem da representação visual de registro de progresso exibida na página do 
curso e, à direita, a lista de conteúdos da unidade 1 Introduction to HTML com a informação 
percentual de completude da lição HTML Basics (no exemplo, 64%). Fonte: captura de tela feita 
pelo autor. Acesso em: 05/2015. 

 

Fig. 34: À direita, lista de sublições do curso contendo informações visuais com orientações sobre o 
progresso do aprendiz: indicadores verdes para sublições completas, sequência de três pontos para 
sublição em andamento (no exemplo a sublição 10, You’re going places!) e ausência de representação 
gráfica em sublições ainda não realizadas (no caso a sublição 11, Adding images). Fonte: captura de 
tela feita pelo autor. Acesso em: 05/2015. 
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A mecânica de feedback também é utilizada para indicar acertos e erros do 

aprendiz durante o processo de aprendizagem. Ao clicar no botão para salvar o 

código, localizado na porção inferior da área central do ambiente de aprendizagem 

(ver fig. 31), as informações indicando sucesso ou atenção sobrepõem os botões 

(ver fig. 35). Se o código criado pelo aluno estiver correto, o feedback indica o acerto 

e o link para a próxima lição; caso tenha sido inserida alguma informação incorreta, 

o sistema exibe uma ajuda textual para que o aprendiz possa se recuperar do erro. 

 

 

 

 

 

 

Fig. 35: À esquerda, exemplo de como uma mensagem de sucesso é exibida e, à direita, detalhes de 
algumas mensagens de incentivo providas pelo sistema. Fonte: captura de tela feita pelo autor. 
Acesso em: 05/2015. 

O fluxo interativo com Codecademy também utiliza a mecânica de pontos, mas 

a maneira como o sistema de pontuação funciona não parece muito inteligível. Não 

percebemos feedbacks em relação a esse elemento, há apenas a exibição da quantidade 

de pontos totais acumulados na página de perfil do usuário. Há, ainda, a aplicação 

de mais um componente dos games: os emblemas (ver fig. 36). Elas são 

disponibilizadas durante o processo de aprendizado à medida que o aprendiz avança 

nas unidades do curso e revelam mecânicas de aquisição de recursos e recompensas, 

além de componentes de desbloqueio de conteúdos, coleções e presentes. Algumas 

são desbloqueadas logo no início do processo – como a First Lesson, conferida ao 

finalizar a primeira lição – favorecendo a manutenção do envolvimento do usuário. 
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Fig. 36: Exemplos de insígnias disponibilizadas durante o processo de aprendizagem em Codecademy. 
Fonte: captura de tela feita pelo autor. Acesso em: 05/2015. 

3.3.2 Duolingo 

Duolingo é um site destinado ao ensino a distância de línguas estrangeiras. Por 

intermédio dele é possível aprender ou desenvolver o conhecimento pessoal em 

leitura, fala, escrita e audição de quatro idiomas: inglês, francês, espanhol e alemão. 

Para observar a utilização da lógica dos jogos em seu modelo de aprendizagem, 

iniciamos o curso de inglês. 

Ao acessar o site pela primeira vez são disponibilizadas as quatro opções de 

idiomas e uma delas deve ser escolhida para prosseguir. Após a seleção da língua 

desejada, deve-se optar por uma meta de aprendizagem diária que varia entre cinco e 

vinte minutos. Essa meta define quantas lições o aprendiz terá que realizar 

diariamente para manter o processo de evolução e refletem aspectos de autonomia e 

personalização. 

Depois dessa escolha é possível iniciar o curso pelo nível básico ou fazer um 

teste de nivelamento que dura cerca de cinco minutos e cujas questões se adaptam 

ao nível do usuário, ficando mais ou menos difícil dependendo de suas respostas. A 

escolha por essa opção permite ao usuário pular algumas unidades e lições de 

conteúdo. Para nossa análise iniciamos pelo nível básico, cujo procedimento reflete 

o uso da dinâmica de progresso, da mecânica de desafio e do componente de níveis, 

além de deflagrar aspectos adaptativos e não lineares do processo de aprendizagem. 

O ambiente interativo de aprendizagem apresenta cinco seções (ver fig. 37): 

a) na barra superior, visualizamos o logotipo do site, as opções de Início e Conversa, 

uma imagem ilustrando o idioma atualmente ativo e a representação visual do aluno 

(novamente observamos a possibilidade de personalização de um avatar) e um botão 

para Criar um perfil; b) na porção superior do quadro disposto no centro da tela 

temos as opções para o acesso a Dicas & observações ou Desistir da lição atual; c) mais 
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abaixo é exibida o desenho gráfico de uma barra indicando o progresso na lição 

atual; d) ao centro é disponibilizada a área de questões87; e d) na parte inferior estão 

as opções para Pular a questão ou Verificar uma resposta dada (esta opção fica 

acessível após a inserção da resposta). Aqui já é possível notar também o feedback de 

progresso como mecânica utilizada. 

 

Fig. 37: Ambiente de aprendizagem de Duolingo. Fonte: captura de tela feita pelo autor. Acesso em: 
05/2015. 

Interessante comentar que só após a finalização da primeira lição o sistema 

solicita a criação de um perfil pessoal, por meio da realização de um cadastro no site, 

para salvar o progresso de aprendizado. Pesquisas realizadas com jogadores casuais 

mostraram que o primeiro minuto de sua experiência com o sistema é determinante 

para o engajamento (ZICHERMANN & CUNNINGHAM, 2011). Essa estratégia 

de permitir ao usuário conhecer um pouco do serviço antes de optar por se 

inscrever no site tem se tornado cada vez mais comum no design de sistemas 

interativos e é conhecida por experiência de embarque (onboarding experience)88. Um de 

seus benefícios é o de promover um gatilho inicial para a motivação do usuário na 

interação com o produto.  

                                                           
87 No caso da questão atual o objetivo é selecionar a imagem que representa a tradução do verbete dado. Até 
a lição que realizamos, percebemos a existência de outros três tipos de questões: inserir textualmente a 
tradução de um texto (que pode ser do inglês para o português, ou o contrário); selecionar, entre uma lista, 
uma opção que completa corretamente a frase exibida; e ouvir uma gravação e inserir textualmente a 
transcrição da frase ou expressão pronunciada no áudio. 

88 O site apresenta análises de experiências de embarque de vários sites, especialmente de caráter social. 
Disponível em: <www.useronboard.com/onboarding-teardowns> Acesso em 05/2016. 
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Feedback constante é uma mecânica marcante em Duolingo. Para facilitar o 

reconhecimento das informações de entrada e respostas interativas, o design gráfico 

do site adota um padrão cromático laranja quando o aluno está diante de uma 

palavra nova e uma caixa contendo informações é exibida ao passar o mouse sobre a 

mesma. Em adição a isso, sempre que uma questão é respondida, uma mensagem é 

exibida na área inferior do ambiente de aprendizagem. Se a resposta estiver 

incorreta, a cor vermelha é utilizada para marcar a parte inexata, opções corretas são 

apresentadas na área inferior e é oferecida a opção de Discutir a frase com os 

membros da comunidade Duolingo (ver fig. 38). Por outro lado, se a resposta for 

correta, a cor verde é utilizada e outras formas de resposta são oferecidas para 

auxiliar a ampliação do vocabulário. Interessante notar aqui que, apesar de 

apresentar opções dicotômicas (certo/errado), há também uma flexibilidade quanto 

às possibilidades de respostas. O sistema geralmente oferece mais de uma opção 

possível e considera acertos quando identifica a troca ou ausência de uma letra na 

resposta inserida pelo aprendiz. A barra de progresso também auxilia nas respostas 

de aprendizagem tendo em vista que expande depois de cada resposta correta e 

regride após cada erro. Ainda que sua informação visual retroceda completamente, o 

usuário pode continuar respondendo às questões. 

 

Fig. 38: Sistema de feedback para uma resposta incorreta: marcação do erro em vermelho e 
apresentação das possíveis respostas na área inferior também em vermelho. Fonte: captura de tela 
feita pelo autor. Acesso em: 05/2015. 
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O feedback de progresso é igualmente observado na página inicial de Duolingo, 

onde é possível acompanhar diversos dados sobre o andamento do curso (ver fig. 

39). À esquerda, na área Unidades de Inglês, é possível visualizar o nível de 

conhecimento atual (no nosso caso, Nível 8) e as unidades que o aprendiz precisa 

concluir para avançar de nível. Cada unidade é composta por três elementos visuais: 

um ícone, um rótulo textual com o nome da unidade (como, por exemplo, Básico 1) 

e um dado numérico (como, por exemplo, 2/3 – este só é exibido quando o aluno 

não completou todas as lições da unidade, nesse caso foram concluídas duas de três 

lições) e representações gráficas de cinco barras circunscrevendo a lateral esquerda 

do ícone da unidade. Estas barras exibidas e preenchidas completamente após a 

finalização da unidade e seu preenchimento vai regredindo com o tempo, 

estimulando o aprendiz a reforçar o conteúdo aprendido anteriormente. É possível 

notar, ainda, na lateral direita informações sobre a fluência de inglês atual do aluno. 

Essas são estratégias que conferem um senso de progresso, dão visualidade ao 

aprendizado e promovem o sentimento de autorrealização, incentivando um vínculo 

emocional, de identificação com o sistema. 

 

Fig. 39: Página inicial do usuário, onde é possível visualizar os ícones que representam as unidades e 
o nível de fluência no idioma atual do aluno. Esses elementos refletem mecânicas de jogos como 
feedback de progresso e níveis. Fonte: captura de tela feita pelo autor. Acesso em: 05/2016. 

Duolingo premia a dedicação e compromisso do aprendiz com um sistema de 

pontuação que oferece 10 pontos para cada lição concluída e moedas virtuais 

chamada de lingot (ver fig. 40) após a finalização de uma unidade, a evolução de um 

nível, a recorrência no acesso ao sistema, etc. Os lingots caracterizam-se por 
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representarem componentes de realização, recompensa, coleção e bens virtuais. 

Com eles é possível adquirir alguns itens especiais, como o acesso a unidades bônus 

ou o recebimento de pontos em dobro. Esse é também um componente comum 

dos jogos e capaz de auxiliar na manutenção do ciclo de envolvimento por premiar a 

recorrência de acesso ao conteúdo e, consequentemente, a evolução no curso. Essa 

manutenção é também auxiliada por um personagem virtual (ver fig. 40) que oferece 

dicas e mensagens de incentivo durante a dinâmica interacional com Duolingo, além 

de feedbacks sobre a recorrência na interação com o sistema: pontuação, meta, dias de 

ofensiva (número de dias seguidos de acesso), gráfico de frequência.  

  

Fig. 40: À direita, a moeda virtual (lingot) recebida após a completude de uma unidade; e, à direita, 
uma área localizada na página inicial de Duolingo onde um personagem virtual provê mensagens e 
dados sobre a evolução do aluno. Fonte: captura de tela feita pelo autor. Acesso em: 05/2016. 

A última característica que ressaltamos é a página Imersão, onde é possível 

submeter arquivos textuais para tradução ou traduzir o material enviado por outros 

usuários de Duolingo. Essa seção reflete as dinâmicas de relacionamento e emoções, a 

mecânica de cooperação e o componente de realização. Nessa área de relações 

sociais entre os membros da comunidade do site89 é promovida e encorajada 

permitindo a colaboração e conferindo status, dado que pontos de experiência vão 

sendo acumulados a partir da interação do aprendiz com o conteúdo (ver fig. 41). 

                                                           
89 Atualmente existem 29,3 milhões de pessoas aprendendo inglês por meio de Duolingo. 
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Fig. 41: Área onde é possível realizar tradução de textos enviados pela comunidade Duolingo. Essa 
atividade confere pontos de experiência e evolução de nível de conhecimento ao usuário. Fonte: 
captura de tela feita pelo autor. Acesso em: 05/2016. 

3.3.3 ClassDojo 

ClassDojo é uma ferramenta online desenvolvida com o objetivo de promover 

uma comunidade educacional e auxiliar professores a incentivar comportamentos 

positivos na sala de aula. Por meio dele é possível cadastrar turmas, alunos e 

comportamentos desejados e indesejados. Depois disso, um código que confere 

acesso a um painel individual é gerado e pode ser disponibilizado para os estudantes 

e seus respectivos pais, de maneira que possam acompanhar o progresso durante as 

aulas. Atualmente ClassDojo abrange 15 milhões de estudantes e é adotado por cerca 

de dois terços das escolas norte-americanas (sobretudo de educação infantil). O site 

ainda facilita as trocas de experiência e proposição de novas ideias disponibilizando 

um espaço para discussão e interação entre os professores. 

O sistema é baseado em uma estrutura de emblemas cadastrados pelo 

professor para representar visualmente comportamentos e habilidades que se 

esperam promover ou desencorajar em sala de aula. O projeto gráfico adota um 

esquema cromático verde para comportamentos positivos; e vermelho para os 

negativos (ver fig. 42). Por meio do uso dos emblemas, percebemos também a 

revelação de mecânicas de aquisição de recursos, feedback e recompensas, além de 

componentes de desbloqueio de conteúdos, coleções, presentes. 
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Fig. 42: À direita, exemplos de emblemas e rótulos de comportamentos positivos, como Ajudar aos 
outros (Helping others) e, à direita, negativos, como Desrespeito (Disrespect). Fonte: captura de tela feita 
pelo autor. Acesso em: 05/2016. 

Com o recebimento do emblema, o aluno também é bonificado ou punido – 

dependendo da postura apresentada – com uma determinada pontuação (ver fig. 

43). Essa é uma forma de provimento de respostas rápidas que o professor utiliza 

com para incentivar os alunos na adoção de hábitos positivos em classe. Para 

funcionar mais efetivamente, os professores mantém um computador ou um painel 

acessível e visível para toda a turma de modo que o feedback seja provido logo após a 

ação e o aluno visualize e compreenda rapidamente a consequência de seus atos. 

 

Fig. 43: Painel de alunos com a exibição de suas respectivas pontuações (todas positivas) no canto 
superior direito de seus nomes e resposta do sistema ao conferir um ponto positivo para a aluna 
Ela. Fonte: captura de tela feita pelo autor. Acesso em: 05/2016. 
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O design gráfico de ClassDojo contém elementos que conferem um caráter 

essencialmente lúdico ao sistema, como uma turma de personagens carismáticos e a 

possibilidade que os alunos têm de criar um avatar (ver fig. 44) virtual. Este, em 

ClassDojo, ganha personalidade e complexidade, diferentemente do que ocorre nos 

casos citados anteriormente, que se restringem a utilização de uma imagem para essa 

representação. Tal estratégia tem funcionado bem para promover mudanças de 

comportamento nas turmas de educação infantil. 

       

Fig. 44: À esquerda, personagens de ClassDojo e, à direita, detalhe da área de customização de avatar 
disponível no painel do aluno. Fontes: <fosay.co.uk/wp-content/uploads/2015/12/Party.png> e 
<3.bp.blogspot.com/-SGiIVMQvZGo/UF6xVgNMvuI/AAAAAAAAAkQ/OQ1xO74oEpg/s16 
00/Create+Avatar.jpg> Acesso em: 05/2016. 

Apesar dos testemunhos positivos90 de professores e pais de alunos que 

utilizam a ferramenta – como, por exemplo, “As crianças adoram marcar sua própria 

presença #orgulhodeensinar”91; “ClassDojo está funcionando! Olhe esta fila!!”92; e “adorando 

receber esses momentos preciosos da professora de minha filha! Sarah lendo para sua classe”93 (ver 

fig. 45) –, nos parece que sua mecânica de funcionamento baseada em recompensas 

e punições não se mostra efetiva no longo prazo. Certamente que esse ponto de 

vista requer um estudo mais aprofundado, mas, diante do que discutimos, ClassDojo 

parece recair na estratégia que limita a gamificação à uma concepção behaviorista – 

alvo de críticos do conceito, como vimos no capítulo anterior. 

                                                           
90 Dado coletado em depoimentos disponíveis no website <www.classdojo.com> Acesso em 03/2016. 

91 “@classdojoANZ The kids love marking their own attendance #proudtoteach” (Comentário publicado no perfil do 
Twitter de uma escola primária). 

92 “ClassDojo is working! Look at this line!!” (Comentário publicado por um professor). 

93 “@ClassDojo love receiving these precious moments from my children's teacher! Sarah reading to her class” (Comentário 
publicado por uma mãe de aluna). 
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Fig. 45: À esquerda, imagem publicada no perfil de uma escola primária na plataforma de rede 
social online Twitter registrando o momento no qual os alunos assinalam sua presença na aula; no 
centro, imagem publicada por uma professora no Twitter mostrando os alunos em fila; à direita, 
imagem publicada por uma mãe de aluna também no Twitter elogiando o fato de sua filha ler para a 
turma. Fontes: <twitter.com/smcm_school/status/593375220976652289>, <twitter.com/Hayes 
Erin/status/600310088297938946> e <twitter.com/alli266/status/594226988073754624> Acesso 
em: 10/2015. 

É importante pontuar também os distintos e possíveis graus de interação 

social que se estabelecem a partir das mecânicas envolvidas em cada um dos casos 

apresentados. Em Codecademy, por exemplo, o aprendizado ocorre de maneira mais 

individualizada, autônoma, sem a interação com outros aprendizes. Fato que pode 

tornar o envolvimento mais dependente da motivação intrínseca de cada aluno. O 

usuário de Duolingo, por sua vez, pode optar por utilizar (ou não) um canal social 

para solucionar dúvidas e ajudá-lo no desenvolvimento de suas habilidades e 

ampliação de seus conhecimentos. ClassDojo, por outro lado, funciona como uma 

espécie de projeção da sala de aula para o ambiente online. Há, ali, a presença 

concomitante dos ambientes físico e digital, onde a dinâmica social para a 

aprendizagem mostra-se mais complexa. Ela se constrói a partir da coletividade, na 

qual há certa tendência comparativa entre os alunos. Nesse contexto, as relações 

(sociais, comportamentais e cognitivas) que se estabelecem tornam-se diretrizes e 

critérios para caracterização de posturas positivas e negativas a serem trabalhadas 

em cada classe.  

Essas dinâmicas revelam as inter-relações diversas coexistentes entre o 

contexto do aprendizado, os indivíduos nele envolvidos, as atividades a serem 

desempenhadas e as interações que dali emergem. Nesse âmbito complexo, notamos 

que a aplicação de uma solução de design gamificada padronizada, ou projetada 

tendo em vista um contexto diferente daquele que se espera transformar, não parece 
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dar conta dessa diversidade de maneira que possa promover novos hábitos e/ou 

estimular a aproximação do lúdico no processo de aprendizagem. 

Após a análise dos exemplos apresentados, pôde-se perceber, tanto em 

Codecademy quanto em Duolingo, o uso da gamificação como um meio para o estímulo à 

motivação, ou seja, suas estratégias de design não estão focadas na aplicação de 

componentes dos games, mas os utilizam como uma ferramenta auxiliar para o 

envolvimento. O foco dessas plataformas está na aprendizagem e nas dinâmicas que 

a integram: estabelecer metas e objetivos claros e bem definidos, permitir o ingresso 

do aprendiz na experiência sem a exigência de conhecimento anterior – mas ser 

adaptável caso haja algum –, aumentar o nível de complexidade de acordo com a 

apreensão do conteúdo, resgatar o que já foi previamente aprendido para que o 

pensamento estratégico se desenvolva, prover mecanismos de incentivo à 

manutenção e ao retorno à experiência garantindo os ciclos de envolvimento, dar 

visualidade ao que já foi aprendido e o caminho que ainda falta percorrer para que 

se tenha um senso de progresso e, por último, mas não menos importante, fornecer 

um sistema de feedback contínuo (por meio de pontos, identificações de progresso, 

respostas, colecionáveis, ranqueamento e etc) para que o aprendiz entenda de 

maneira clara se está seguindo na direção correta.  

Tendo em vista essas percepções, no capítulo que se segue examinaremos 

possíveis aproximações entre as formas de conhecer por meio do design e dos games 

e de que maneira elas podem repercutir no contexto da educação para a promoção 

do pensamento criativo. Para essas discussões, nos moveremos a partir da proposição 

do que pensamos como aprendizagem criativa. 

 



 

Capítulo 4 

Aprendizagem criativa 
Repercussões do pensamento do design e dos jogos 
na educação 

Aos oito anos de idade Gillian era uma criança inquieta na escola, suas notas 

não eram boas, sua caligrafia era ruim e a professora a via como uma menina que 

perturbava a classe. Seu comportamento de desvio de atenção foi interpretado como 

um obstáculo ao processo de aprendizado e levou a Direção da escola a pensar que 

sua pequena aluna pudesse ter algum problema e talvez devesse ser transferida para 

uma escola especial. Eles, então, tomaram a decisão de enviar uma carta aos pais de 

Gillian aconselhando-os a levá-la a um psicólogo. Sua mãe recebeu a carta com 

preocupação, mas aceitou a recomendação.  

Ao chegar ao consultório, Gillian foi convidada a sentar-se enquanto o 

psicólogo conversava com a sua mãe. Depois de algum tempo, ele disse à menina 

que precisaria sair um pouco para falar com sua mãe em particular, mas antes de 

deixarem a sala ele ligou um rádio. Ambos saíram e ficaram-na observando por uma 

janela onde Gillian não podia vê-los. Imediatamente ela levantou do sofá e começou 

a se movimentar pela sala acompanhando a música com naturalidade, 

prazerosamente. Os dois adultos ficaram em silêncio até que o psicólogo falou: 

“Preste atenção senhora Lynne, Gillian não está doente. Ela é uma dançarina. 

Matricule-a numa escola de dança”. Gillian foi matriculada em uma escola de balé e 

passou a conviver com pessoas que, como ela, “precisavam se movimentar para 

pensar”. Gillian Lynne (ver fig. 46) tornou-se uma bailarina, dançarina, coreógrafa, 

atriz e diretora reconhecida mundialmente sendo uma das criadoras de alguns dos 
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musicais mais famosos e bem sucedidos do mundo, entre eles Cats (ver fig. 47) e O 

Fantasma da Ópera. 

 

Fig. 46 e 47: Gillian Lynne na época do Royal Ballet (1949) e elenco do espetáculo original de Cats, 
exibido em Londres (1981). Fonte: <en.wikipedia.org/wiki/Cats_%28musical%29#/media/File: 
CatsOriginalLondonCast.jp> e <www.gillianlynne.com/p4.htm>Acesso em: 04/2016. 

Essa história de Gillian foi contada pelo consultor em educação Ken 

Robinson na famosa palestra Do schools kill creativity?94 (Escolas matam a criatividade?) 

que proferiu na conferência de Tecnologia, Entretenimento e Design (TED) em 

2006 e também pode ser encontrada no livro The element (2009), para o qual 

Robinson realizou uma série de entrevistas com pessoas de grande influência e 

muitos considerados brilhantes por nossa sociedade (entre eles a coreógrafa Gillian 

Lynne, o músico Paul McCartney, o ilustrador criador da série Os Simpsons Matt 

Groening, a campeã de sinuca Ewa Laurence e a atriz Meg Ryan) buscando 

compreender seus talentos individuais, criatividade, senso de oportunidade, sua 

relação com a escola.  

A pesquisa de Robinson (2009) presume que alguns talentos naturais 

humanos são reprimidos durante a passagem pelas instituições de ensino. Fato que 

pode ter se desencadeado, entre outros motivos, pela mudança que o espaço escolar 

passa a significar na modernidade. A respeito dessa percepção, é pertinente 

contemplarmos algumas concepções trazidas por Gilson Schwartz (2014) sobre a 

ideia grega de escola como o espaço da brincadeira, do ócio, onde o indivíduo 

encontrava um tempo para si – em oposição a um lugar de aprendizado de 

habilidades técnicas ou para o trabalho. Gilson complementa que, em Aristóteles, 
                                                           
94 Disponível em: <www.ted.com/talks/ken_robinson_says_schools_kill_creativity?language=en>. Acesso 
em 04/2016. 
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significava um tempo fora das obrigações cotidianas, um caminho que conduz ao 

prazer e deve ser cultivado por si e para si. Antes de ser institucionalizada, a 

escolarização seria, portanto, a “condução da criança para um espaço que está fora 

do jogo real da sobrevivência”; e a educação, “a imagem do conduzir para fora e, 

por fim, extrair da própria criança essa atividade, a capacidade de manter-se em 

movimento” (SCHWARTZ, 2014, p. 91). 

Se, por um lado, conforme aponta Robinson (2009), o modelo de educação 

atual provoca em alguns estudantes o sentimento de que a escola não valoriza o que 

eles gostam ou sabem fazer, levando-os muitas vezes a concluir ou abandonar os 

estudos sem conhecer seus talentos pessoais ou que direção tomar em seguida; Por 

outro, podemos extrair daí também a percepção de que há uma dificuldade por 

parte dos professores em lidar com alunos criativos – assim como em estimular a 

criatividade em aprendizes considerados ‘não criativos’. Concepção esta que mais 

nos interessa a respeito de nossa pretensão com o pensamento criativo e procuraremos 

desenvolver nesse capítulo. Nesse sentido, apresentaremos o professor como um 

possível agente de mudanças, além das repercussões das formas de conhecer por 

meio do design e dos jogos para a promoção do pensamento criativo na educação. 

4.1 O professor como agente de transformação 

Nossas organizações e sistemas de ensino aparentam não atender as 

demandas e gerenciar as mudanças e transformações culturais efetivamente diante 

da quantidade e complexidade dos problemas que a educação enfrenta: estudantes 

desatentos e aparentemente desinteressados, falta de comunicação entre os 

professores, adversidades para incorporação de tecnologias digitais em sala de aula, 

comunicação ineficaz com os pais, turmas compostas por um número grande de 

alunos, ambientes que não acomodam diferentes modos de aprendizagem, modelos 

de avaliação que não refletem a aprendizagem, alunos que parecem não ser 

preparados para o futuro de maneira apropriada.  

Vale ressaltar que, neste capítulo, estamos nos referindo especificamente à 

noção de aprendizagem que ocorre no espaço de educação formal, pois é nele e a 

partir dele que estamos observando algumas dinâmicas de relações. No entanto, 
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devemos deixar claro que o aprendizado pode emergir de instâncias sociais para 

além da escola, como, família, igreja, trabalho (PORTO, 1987). 

Conforme aponta Andrea Filatro (2004), a aprendizagem “diz respeito à ação 

de quem aprende (...) e modifica seu próprio comportamento, conduta, 

conhecimentos e crenças” (2004, p. 46). Ela é “um processo dinâmico e ativo que 

produz modificações cognitivas e comportamentais, relativamente duradouras (...) 

nos indivíduos” (SANTAELLA, 2013, p. 289). O desafio da aprendizagem estaria 

em situar um conhecimento não adquirido no âmbito da memória de longo prazo 

(ALVES, 2015), conectando e incorporando-o a outro previamente adquirido 

(SANTAELLA, 2013). 

A aprendizagem decorre de uma postura voluntária e individual ou por 

iniciativa de processos sistemáticos, formais e regulamentados, como, por exemplo, 

o sistema regular do ensino (FILATRO, 2004). Assim como a experiência de jogo 

são únicas e individuais, o aprendizado é também particular, tendo em vista que 

ocorre “no isolamento privado e sofisticado da mente de cada estudante” 

(PRENSKY, 2003, p. 1). 

Tomando a abordagem que buscamos promover com a concepção do 

pensamento criativo (exploratória, estratégica, semiótica, direcionada por tendências e 

critérios, que se constrói no diálogo com própria experiência), ao falarmos em 

aprendizagem criativa estamos nos referindo às decorrências que essa maneira de 

pensar (análoga às formas de conhecer por meio do design e dos games) pode trazer 

para o contexto da educação. Uma aprendizagem a partir da qual os alunos se 

permitam brincar de explorar, de refletir, de fazer, onde os erros ampliem a 

autoconfiança – e não o contrário. Uma forma de percepção com potencial de 

conceber condições favoráveis para perceber brechas no determinismo que recaem 

sobre o conhecimento (MORIN, 2011) e oportunas para o exercício da criatividade 

e da promoção de novas culturas de aprendizagem. 

Esse cenário, no entanto, requer novas respostas, perspectivas, ferramentas, 

abordagens. É nessas dinâmicas que estamos interessados e pensamos o professor 

como um agente de transformação significativo dentro desse processo, uma vez que 

ocupa uma posição estratégica para o entendimento e planejamento de melhorias. 
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Atualmente, conforme aponta Robinson (2010), existem três elementos 

principais na educação: i) o currículo, aquilo que o sistema escolar espera que os 

alunos aprendam; ii) a pedagogia, a maneira pela qual os professores ajudam os alunos 

a aprender; e iii) a avaliação, o processo de julgar como eles estão se saindo.  

Os movimentos de reforma educacionais geralmente recaem sob a 

responsabilidade dos governos e voltam-se, na maioria das vezes, para o currículo 

e/ou a avaliação. São os governantes, portanto, quem assumem o controle e 

especificam – geralmente a partir do ponto de vista político ou comercial – o que os 

alunos devem aprender e como serão os métodos de avaliação desse aprendizado. 

O problema, ainda de acordo com Robinson (2010), é que, ao reformar os 

currículos, geralmente coloca-se maior ênfase nas disciplinas consideradas mais 

relevantes para os desafios econômicos que os países enfrentam, desapreciando as 

demais e, consequentemente, os alunos que se destacam nelas. Em adição a isso, as 

formas de avaliação apoiam-se em testes padronizados, que têm como uma de suas 

consequências o desencorajamento à inovação e à criatividade. 

Diante disso, Robinson afirma que a maneira mais eficaz de aprimorar os 

padrões da educação estaria no elemento da pedagogia, ou seja, no investimento na 

melhoria do ensino e na qualificação dos professores para que possam criar um 

ambiente capaz de estimular o aprendizado, a criatividade e despertar o entusiasmo 

dos alunos.  

Compartilhamos o pensamento de que há a demanda por uma transformação 

na educação. Acreditamos que um meio de torná-la possível é promovendo uma 

cultura que estabelece de dentro para fora do sistema, que parte dos diálogos e ações 

estabelecidos entre professores e alunos, e cujos resultados poderiam inspirar e 

influenciar mudanças educacionais, organizacionais e políticas mais amplas.  

Conforme debatemos no segundo capítulo, os profissionais e alunos que 

atualmente frequentam as instituições de trabalho e ensino cresceram com as 

tecnologias digitais. As experiências culturais vivenciadas por essa geração – e as que 

a sucederam – promoveram mudanças em suas habilidades cognitivas (JENKINS, et 

al., 2006) e, consequentemente, novos hábitos mentais e formas de ação. Marc 
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Prensky (2001) entende essas gerações, que pensam e processam informações de 

maneira diferente, como Nativos Digitais e aponta: “os nossos instrutores Imigrantes 

Digitais, que usam uma linguagem ultrapassada (da era pré-digital), estão lutando 

para ensinar uma população que fala uma linguagem totalmente nova” (PRENSKY, 

2001, p. 2). 

Passados 15 anos dessas reflexões trazidas por Prensky (2001), já podemos 

perceber o movimento de uma geração de professores mais alinhada à forma de 

pensar dos Nativos Digitais – seja pela sua própria relação com a tecnologia ou pela 

percepção dos benefícios da introdução da linguagem digital e dos games como um 

método complementar de ensino. São educadores que desenvolvem e experimentam 

novas estratégias para a promoção da motivação em sala de aula, como é o caso do 

professor Shawn Young, que desenvolveu o jogo online Classcraft95 (2013) como 

ferramenta de apoio ao desenvolvimento dos alunos; e do brasileiro Rodrigo Ayres 

de Araújo (conhecido como Barão de Pirapora96), que implantou um sistema de 

aprendizado baseado em jogos em suas aulas de história e tem se destacado em 

premiações da área. 

Criar alternativas para um contexto de escolas do século XIX, professores do século 

XX e alunos do século XXI (SCHWARTZ, 2014) ou mentalidades do século XIX, processos 

do século XX e problemas do século XXI97 demandam, portanto, uma postura diferente 

por parte do professor. Pensamos que ele deve assumir, de forma intencional, 

consciente, o papel de designer que já possui dentro do sistema educacional, na 

medida em que age como um projetista e mediador instrucional, um intermediador 

cultural. Proposta que abre um caminho para as formas de conhecer por meio do 

design e dos games como possíveis vias para o estímulo a essa transformação, 

conforme discutiremos a seguir. 

 

                                                           
95 Disponível em: <www.classcraft.com/> Acesso em: 04/2016. 

96 Rodrigo disponibiliza informações e jogos produzidos por seus alunos por meio do blog: <baudobarao.blog 
spot.com.br/> Acesso em 04:2016. 

97 Frase do engenheiro de telecomunicações indiano Sam Pitroda (2012). Disponível em: <forumforthefuture. 
org/sites/default/files/images/GreenFutures/India/India_lowres_SPREADS.pdf> Acesso em 06/2016. 



Aprendizagem criativa 111 

 

4.2 Repercussões da cultura do design na educação 

Quando a qualidade de uma instituição de ensino é medida ou reconhecida 

essencialmente por um valor numérico – seja pelo número de alunos aprovados em 

vestibulares ou pela nota obtida em provas que se propõem a medir a qualidade do 

ensino, como o ENADE98 –, o modelo de educação passa a ser moldado por esses 

números. Os alunos passam, então, a ser “treinados” para escolher respostas 

corretas a problemas dados nas provas, desencorajando-os a pensar de maneira 

exploratória, divergente e, por consequência, inibindo inovação e criatividade.  

Ken Robinson (2010) aponta que “o trabalho criativo é um equilíbrio 

delicado entre ter ideias, selecioná-las e refiná-las” (2010, p. 79). Apesar de possuir 

alguns pontos de partida e referências, o percurso criativo não se dá, como vimos 

anteriormente, por meio de estágios sequenciais, mas de maneira exploratória, 

iterativa, não linear e cujas ações são guiadas por tendências (SALLES, 2006) 

determinadas pela própria idealização. As ideias são, portanto, consideradas, 

revisadas, desenvolvidas, rejeitadas e retomadas por meio de um diálogo de 

exploração e reflexão. Nesse modelo, desloca-se o foco do produto para o projeto, 

onde se constrói para pensar e se aprende criando. 

Nesse sentido, o valor reflexivo do design apresenta-se como uma 

característica capaz de estimular uma possível transformação educacional. Uma 

tentativa de aproximação entre esses dois campos foi estabelecida por Donald 

Schön (1983) que, observando o caráter confuso e incerto dos problemas que os 

profissionais do design e da tecnologia em particular enfrentam, propôs uma 

“epistemologia da prática implícita aos processos artísticos e intuitivos que alguns 

profissionais adotam em situações de incerteza, instabilidade, singularidade e 

conflito de valores” (SCHÖN, 1983, p. 49), que ele chamou de prática reflexiva. 

Por força do hábito somos capazes de, algumas vezes, realizar atividades, 

tomar decisões, ou fazer determinados ajustes adotando o mesmo comportamento 

executado em uma ação similar anterior, sem que haja a necessidade de um certo 

                                                           
98 O Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE) avalia o rendimento dos concluintes dos 
cursos de graduação, em relação aos conteúdos programáticos, habilidades e competências adquiridas em sua 
formação. O ENADE é obrigatório e a situação de regularidade do estudante no exame deve constar em seu 
histórico escolar. 
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nível de cognição. No entanto, nossas experiências podem conter um elemento 

surpreendente, algo que, de alguma maneira, não condiz com nossas expectativas, 

levando-nos a responder a esses estímulos de duas maneiras: ignorando seus sinais 

ou refletindo sobre eles.  

Se optarmos pela segunda opção, Schön (1987) nos coloca diante de duas 

possibilidades de reflexão: i) a reflexão sobre a ação, onde examinamos 

retrospectivamente o que fizemos – sem uma conexão direta com a presente ação – 

tentando descobrir como nossa ação pode ter contribuído para o resultado; ou a 

reflexão-na-ação, onde refletimos enquanto a ação está ocorrendo, sem interrompê-la, 

pensando em como remodelar o que estamos fazendo enquanto fazemos.  

A reflexão na ação é um processo que não exige que externemos palavras. 

Explicá-lo faz parte de um outro processo, maior, de um refletir sobre a reflexão-na-

ação. Esta sim capaz de produzir uma boa descrição verbal sobre a ação, onde 

voltamos o pensamento para a ação e o conhecimento que está implícito nela, de 

modo a buscar um sentido e uma compreensão que será retomada para criticar, 

reestruturar e moldar ações futuras. De acordo com Schön (1987) o conhecimento 

estaria, portanto, em nossas ações. 

Normalmente os métodos de ensino baseiam-se na apresentação da teoria, 

seguido por um momento de reflexão e finalmente uma abordagem prática – onde a 

teoria ocupa a maior parte da aula. A aprendizagem reflexiva, por outro lado, nos 

propõe um modelo de aprendizagem focado na prática, esta que, apoiada pela 

reflexão, leva a um conhecimento tácito validado pela teoria.  

Quando os profissionais respondem a zonas indeterminadas da 
prática, sustentando uma conversação reflexiva com os materiais 
de suas situações, eles refazem parte de seu mundo prático e 
revelam, assim, os processos normalmente tácitos de construção 
de uma visão de mundo em que baseiam toda a sua prática. 
(SCHÖN, 2000, p. 39). 

Nos momentos complexos, instáveis, de crise, o designer responde aos 

fenômenos inesperados reestruturando suas teorias, estratégias de ação, formas de 

conhecer e inventando experimentos para testar suas novas compreensões. Desse 

modo, ele “comporta-se mais como um pesquisador tentando modelar um sistema 
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especializado do que como um ‘especialista’ cujo comportamento é modelado”. 

(SCHÖN, 2000, p. 39), postura que o torna capaz de sair de um modelo no qual um 

conjunto de opções de escolhas é dado para gerar novas opções de escolha. 

Leonard Waks (2001) apresenta uma síntese das ideias filosóficas para a 

educação de design de Donald Schön, como a sua noção de que toda prática 

profissional aproxima-se ao fazer do design: “projetar é descobrir um quadro de 

significado em uma situação indeterminada por meio de operações práticas dentro 

da situação” (WAKS, 2001, p. 44) e cuja concepção possui três implicações: 

a) Design pode ser aprendido: ele não pode ser ensinado de maneira didática ou 

discursiva, mas apenas por meio de operações práticas em um quadro de 

experimentação; 

b) Design é holístico: suas partes não podem ser aprendidas de maneira 

isolada, mas como um todo, de maneira molecular, pois projetar é trabalhar em 

direção a um padrão, uma ordem coerente, um mundo de significado que 

compreende todos os componentes de uma situação; 

c) Design depende da faculdade de reconhecer qualidades desejáveis e indesejáveis no 

mundo descoberto: estudantes novatos não possuem essa capacidade e ela não pode 

lhes ser transmitida de maneira verbal, pois o seu significado imediato emerge de 

movimentos operacionais e materiais do próprio contexto, as palavras que definem 

as qualidades em uma situação de design são significativas apenas no contexto 

operacional do projeto. 

Essas ideias sobre educação de design (no sentido reflexivo) prosseguem a 

partir da seguinte concepção do processo de design: estudantes são aprendizes, 

novatos interessados no processo, que desconhecem seus movimentos operacionais 

e vocábulos associados; professores, por outro lado, são iniciados e, portanto, 

conhecem a prática do design, seus movimentos operacionais, as formas associadas 

de pensar e expressar, e possuem três tarefas de treinamento (WAKS, 2001): 

a) Lidar, ao lado dos novatos, com os problemas substantivos do design, 

através da combinação de movimentos/palavras, demonstrações/descrições, a fim 

de transmitir aos aprendizes a capacidade de enfrentar situações semelhantes; 



114 Capítulo 4 
 

b) Especificar as demonstrações/descrições para os alunos, ajustando 

movimentos e palavras ocultos em um diálogo com os movimentos e palavras 

desconhecidos pelos aprendizes; 

c) Manter um relacionamento com os alunos, lidando com os sentimentos 

negativos previsíveis da relação de ensino e aprendizagem, uma vez que os novatos 

só podem aprender fazendo e, como iniciantes, ainda não são capazes de fazê-lo, 

levando-os a experimentar sentimentos de perda de controle, vulnerabilidade e 

dependência forçada. 

Outra tentativa de repercussão do design na educação pode ser encontrada 

no trabalho de Nigel Cross (1987) que explora as formas e implicações do design 

como uma disciplina, propondo-a como uma terceira via (em adição às ciências e às 

humanidades) para o conhecimento humano99. Considerar o design como disciplina 

significa estudá-lo em seus próprios termos, dentro de sua cultura (CROSS, 2001). 

Observando os valores intrínsecos ao design (ao invés de concentrar-se em 

seu caráter instrumental) Cross identificou “formas de conhecimento especiais para 

a percepção100 e habilidades de um designer, independente dos diferentes domínios 

profissionais da prática do design” (CROSS, 2001, p. 52) e sintetizou cinco aspectos 

do que denominou formas de conhecer do designer (designerly ways of knowing): 

a) Designers resolvem problemas mal definidos: são problemas não suscetíveis a 

uma análise exaustiva, pois apresentam pouca ou nenhuma informação para o 

observador, não dando a eles uma garantia de que estratégia tomar para chegar a 

uma solução mais adequada; é só por meio de uma solução presumida que 

problemas com essas características podem ser administráveis; 

b) Seu modo de resolução de problemas é focado na solução: para lidar com 

problemas mal definidos o designer deve aprender a ter autoconfiança para definir, 

redefinir e alterar um dado problema à luz da solução que emerge de sua mente e 

                                                           
99 Deve-se registrar que propor o design como uma terceira via para a cultura não significa desconsiderar os 
campos das ciências e das humanidades, ambos amplamente reconhecidos nossos sistemas sociais, culturais e 
educacionais, mas observá-lo como mais um meio para ajudar-nos a construir nossa cultura intelectual. 

100 A autora utiliza o termo awareness. 
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mãos; aqueles que buscam a certeza de problemas externamente estruturados, bem 

definidos, nunca irão apreciar o prazer de ser um designer; 

c) Seu modo de pensar é construtivo: design é um processo normativo, de 

síntese e não de reconhecimento de padrões; este (ou algum outro princípio de 

ordenação) deve, aparentemente, ser forçado, ordenado, para criar uma solução 

possível; esta, portanto, não pode simplesmente ser encontrada a partir de dados 

obervados, mas deve ser construída ativamente pelo esforço do próprio designer; 

d) Designers usam códigos que traduzem requisitos abstratos em objetos concretos: 

designers aprendem a pensar de maneira construtiva, onde esboça e traduz padrões 

abstratos de requisitos de usuários (individuais, organizacionais e/ou sociais) em 

padrões concretos sob a forma de objetos reais101; 

e) Eles usam esses códigos para ler e escrever em linguagens de objeto: pensar por 

meio de códigos é como aprender uma “linguagem artificial” capaz de criar uma 

ponte inteligível entre domínios distintos (significados em linguagem, artefatos, 

necessidades de projeto) por meio de um sistema de códigos capaz de estruturar 

essa conexão. 

A partir dessas formas de conhecimento, Cross (1987) delineia três 

justificativas do uso do design como uma disciplina: 

a) Design desenvolve habilidades inatas de resolução de problemas sem uma definição 

clara: pensar e manipular os objetos da cultura a partir de uma linguagem não verbal 

facilita o pensamento construtivo, focado na solução do designer. O design como 

disciplina, portanto, desenvolve nos estudantes habilidades de combate a um tipo 

particular de problema cujas propriedades estão mais próximas daqueles com os 

quais nos deparamos no mundo real. Cross ressalta, no entanto, que essa 

justificativa não deve ser interpretada em termos instrumentais, ou seja, como uma 

forma de treinamento para resolução de problemas, mas como uma maneira de 

tornar as pessoas aptas a identificar a natureza de problemas complexos, como eles 

se diferem dos outros e como lidar com eles; 

                                                           
101 Cross refere-se aqui aos objetos físicos, mas vale lembrar que, conforme apresentamos no capítulo 1, esses 
objetos também podem ser de caráter imaterial, mas não deixam de ser concretos no sentido de que existem 
no real, interferem nos códigos culturais. 
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b) Design sustenta o desenvolvimento cognitivo concreto/icônico: a maneira construtiva 

de pensar do designer reflete a concepção de abdução102, um tipo de lógica 

normalmente negligenciada nos sistemas educacionais. Cross aponta que esse tipo 

de raciocínio acaba sendo reprimido na medida em que há uma predominância na 

apresentação de teorias que pensam o desenvolvimento cognitivo em fases, 

indicando que o pensamento construtivo, sintético, ocorre durante o 

desenvolvimento infantil e passa a atingir níveis analíticos e de abstração mais altos 

na medida em que o indivíduo cresce. Outro modo de ver o desenvolvimento 

cognitivo confere a ele o caráter de um processo contínuo de interação entre 

diferentes formas de cognição, em que todas podem atingir níveis elevados. Ambos 

os tipos de cognição diferenciam-se de maneira qualitativa: o primeiro do tipo 

concreto/icônico, e o segundo formal/simbólico. Sendo este último, de acordo com 

Cross, um oportuno campo de exploração para a educação em design; 

c) Design oferece oportunidades para o desenvolvimento de uma ampla gama de 

habilidades de pensamento e comunicação não verbal: a cultura do design baseia-se 

principalmente em modelos e códigos não verbais, cuja maneira de pensar e se 

comunicar se dão por meio de figuras, esboços, digramas, linguagens de objeto, de 

ação, mapeamentos cognitivos. O estímulo ao uso dessa linguagem pode fortalecer a 

educação não verbal e melhorar a sagacidade do pensamento dos estudantes. 

Para ilustrarmos como a aplicação desse tipo de pensamento repercute na 

promoção de soluções para problemas complexos no contexto da educação, 

tomemos, como exemplo, alguns casos apresentados no guia Design thinking para 

educadores103 (2013), desenvolvido pela equipe da IDEO em parceria com a Riverdale, 

uma escola independente de Nova Iorque. Na observação desses casos 

destacaremos como os princípios dialógico, exploratório e cultural que discutimos no 

primeiro capítulo colocam-se no contexto da educação. 

                                                           
102 No sentido proposto por Peirce (2012). 

103 O documento apresenta maneiras de explorar o design thinking como meio de projetar soluções 
significativas para salas de aula, escolas e comunidades ligadas ao currículo (planejamento e desenvolvimento 
de experiências de aprendizado); aos espaços (ambientes de aprendizagem); aos processos e ferramentas 
(programas, projetos e experiências escolares); e aos sistemas (estratégias, objetivos e políticas). 
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Ações práticas ajudaram educadores a estruturar, gerar e aprimorar ideias. O 

professor de ensino fundamental norte-americano Michael Schurr, por exemplo, 

percebeu nunca ter perguntado a seus alunos o que poderia tornar a sala de aula 

mais agradável. A adoção de um processo dialógico, envolvendo a comunicação, 

colaboração e coparticipação dos estudantes, ajudaram a redesenhar o ambiente da 

sala de aula, tornando-o mais adequado às necessidades e desejos dos alunos e 

resultando em um maior comprometimento e envolvimento na construção do 

aprendizado. 

Percebendo uma desconexão entre o currículo e os recursos disponíveis 

online o sistema público de ensino de Howard County utilizou uma abordagem 

exploratória para encontrar uma nova perspectiva curricular. A equipe de design 

procurou compreender como os pais, professores e alunos se comportam dentro e 

fora da escola e de que maneira eles envolvem com a informação e interagem com 

os materiais curriculares. Conhecer esses comportamentos e motivações os tem 

ajudado a desenvolver recursos para substituir, acrescentar e melhorar o currículo. 

A aplicação dessa abordagem como meio de promoção do aprendizado pode 

ser observado no trabalho desenvolvido por Swee Hong Kwek (2011). Este 

pesquisador realizou um estudo com professores da New Horizons Academy, uma 

escola pública de ensino médio que adota o design thinking como abordagem para a 

aprendizagem criativa, buscando compreender de como ele era aplicado em sala de 

aula. Em suas descobertas, Kwek observa que uma nova cultura parece se estabelecer 

na escola: o design thinking é compreendido como um processo em andamento, 

sendo, portanto, adaptável, variável em distintas maneiras e graus, cuja evolução é 

moldada a partir das percepções dos professores sobre o que é relevante para o 

aprendizado, o que motiva os alunos a aprender e o papel que o design thinking ocupa 

nessa dinâmica. Sua aplicação tem ajudado a maximizar a motivação dos alunos 

ajudando-os a experimentar um sentimento de sucesso com a realização das atividades e 

momentos de descoberta que promovem o entendimento e a confiança no aprendizado. 

Ressaltamos que esses casos mostram que as práticas estabelecidas pelos 

professores dentro e fora da sala de aula podem repercutir no contexto cultural 

organizacional ou no ambiente da sala de aula, por meio da conexão das formas de 
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pensar do design ao processo de instrução dos alunos. Ambas as experiências, no 

entanto, mostram-se propícias à aprendizagem criativa, na medida em que refletem na 

motivação dos estudantes e no desenvolvimento de habilidades mais alinhadas aos 

problemas complexos que enfrentam. Cenário que se apresenta favorável também 

para a consideração dos games como ferramentas lúdicas e possíveis meios de 

desenvolvimento de habilidades cognitivas e comportamentais dos indivíduos. 

4.3 Repercussões da cultura do jogo na educação 

A relação com as tecnologias da informação, sobretudo os games, promoveu 

mudanças cognitivas significativas nos indivíduos (PRENSKY, 2001; GEE, 2007a; 

MATTAR, 2010; SANTAELLA, 2013) influenciando, inclusive, na promoção da 

criatividade (JACKSON et al., 2011). A interação de crianças e jovens com os 

videogames favorece comportamentos como: persistência, atenção a detalhes, 

propensão a assumir riscos e habilidades para a resolução de problemas que 

normalmente não são exibidos em ambientes de aprendizagem (MORRIS et al., 

2013). Mas o que torna os jogos possíveis ferramentas para o estímulo ao 

aprendizado? 

Thomas Malone (1980) foi um dos pioneiros a pensar as possíveis 

características que tornam os jogos cativantes como meio de promover experiências 

de aprendizado mais lúdicas. O pesquisador direcionou suas pesquisas em busca de 

uma teoria instrucional intrinsecamente motivadora onde descreveu três elementos 

que tornam os jogos divertidos: i) desafio, envolve a existência de metas e objetivos 

claros, respostas (feedbacks) acerca da performance do jogador, incerteza do resultado 

e promoção de autoestima; ii) fantasia, relaciona-se ao contexto narrativo e à 

promoção de aspectos cognitivos e emocionais no jogador; e iii) curiosidade, diz 

respeito à provocação do interesse no jogador tanto sob o ponto de vista dos 

aspectos estéticos (visuais e sonoros) quanto cognitivos, no sentido de promover 

um agenciamento para a busca de conhecimento que possibilite avançar no jogo. 

Os jogos potencializam a aprendizagem na medida em que agenciam 

comportamentos reflexivos ligados ao lúdico que vão se desenvolvendo no próprio 

ato de jogar (SANTAELLA, 2013). Steven Johnson (2005) descreve que, no caso 
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específico dos videogames104, o jogador começa sem uma percepção completa do 

contexto do jogo, uma vez que as regras comumente não são estabelecidas por 

completo no início. São oferecidas algumas instruções básicas e objetivos imediatos. 

As regras vão se tornando evidentes na medida em que ele explora o ambiente e 

progride no jogo. Nesse sentido, o jogador, literalmente, aprende jogando, em um 

procedimento semelhante ao método básico científico (JOHNSON, 2005).  

Tendo em vista esse processo, para que o jogador evolua no jogo, James Paul 

Gee (2007a) aponta a necessidade de engajamento em um processo reflexivo 

composto por quatro momentos (sondagem, hipótese, nova sondagem, novo 

pensamento)105:  

1. O jogador tem que sondar o mundo virtual (que abrange olhar ao 
redor do meio ambiente atual, clicando em algo, ou se envolvendo 
em determinada ação). 

2. Baseando-se na reflexão durante e após a sondagem, o jogador 
tem que formular uma hipótese sobre o que algo (um texto, objeto, 
artefato, evento ou ação) pode significar em um modo situado de 
maneira proveitosa. 

3. O jogador sonda novamente o mundo tendo em mente aquela 
hipótese, observando que efeito poderá obter. 

4. O jogador trata esse efeito com um feedback do mundo e aceita 
ou repensa sua hipótese original. (GEE, 2007a, p. 88) 

Esse processo de descoberta de padrões e formas de ação, que assemelha-se 

à prática reflexiva (SCHÖN, 1987), é descrito por James Paul Gee (2007a) como um 

dos 36 princípios de aprendizagem incorporados pelos games e que emergem da 

experiência de jogar. Em suas pesquisas, o autor propõe que, quando bem 

projetados, os games funcionam como “máquinas de aprendizado”, pois, por meio de 

seu design, eles têm alcançado “bons métodos de levar as pessoas a aprender e a 

desfrutar da aprendizagem” (GEE, 2004, p. 15). Entre esses métodos estão (GEE, 

2004; 2007a; 2007b; 2008; 2009): 

                                                           
104 Esses jogos, que podemos tomar como análogos aos jogos eletrônicos ou digitais, caracterizam-se pelo uso 
a partir dos seguintes suportes: consoles, computadores, arcades (NESTERIUK, 2009). Somamos a essa lista 
os dispositivos móveis. 

105 Originalmente o autor descreve essas fases como probe, hipothesize, reprobe e rethink cycle (GEE, 2007a, p. 87). 
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a) Jogos permitem que os jogadores ajam não apenas como consumidores, 

mas produtores. A experiência de jogo é distinta para cada jogador, tornando-os 

cocriadores a partir de suas ações e decisões únicas;  

b) Por meio dos games os jogadores são encorajados a correr riscos, explorar, 

tentar coisas novas e, caso falhem, podem recomeçar de onde pararam na última 

vez; 

c) Jogos bem projetados adaptam-se ao aprendizado e ao estilo de jogo de 

cada jogador. A existência de diferentes níveis de dificuldade permitem múltiplas 

maneiras para a resolução de problemas, provocando um senso de agenciamento, 

pertencimento e controle nos jogadores; 

d) O aprendizado ocorre em formas mais profundas. Os problemas são 

ordenados de maneira que aqueles superados anteriormente permitem a elaboração 

de hipóteses que funcionam bem para os problemas futuros, mais complexos; 

e) Bons jogos oferecem aos jogadores um conjunto de problemas e, em 

seguida, deixam-nos praticá-los até que adquiriam domínio sobre eles. Em seguida, 

o jogo lança uma nova classe de problemas, obrigando-os a repensar a sua forma de 

agir. Esse novo domínio, por sua vez, é consolidado através de outro ciclo de 

repetição (com variação), para posteriormente ser novamente desafiado.  

Gee (2004) complementa que essas características são apoiadas pelas Ciências 

da Aprendizagem e podem ser consideradas em cenários nos quais os jogos estejam 

presentes ou não. Nesse contexto encontra-se o pensamento científico, que pode ser 

promovido e apoiado por meio dos games a partir de três domínios (MORRIS et al., 

2013): a) motivação, promovida por atributos como curiosidade, feedback, consagração 

(praise), orientações motivacionais, fracasso divertido e estados de fluxo; b) cognição, 

ao fornecer simulações, distribuir conhecimento, favorecer a colaboração, promover 

os valores da ciência e engajar na resolução de problemas do mundo real; e c) 

metacognição, cujos tipos incluem: conhecimento, contexto, identidade, memória e 

estratégias. 

Destacamos que as concepções de aprendizagem sintetizadas por Gee 

(2007a) não se restringem ao contexto dos games, elas podem ser percebidas também 
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no contexto tradicional da educação. Pesquisadores do Eberly Center for Teaching 

Excellence (s/d), da Universidade de Carnegie Mellon, por exemplo, propuseram, 

com base no estudo em várias de suas disciplinas, alguns princípios106 que 

descrevem o processo de aprendizagem. Entre eles, estão:  

a) O conhecimento prévio dos estudantes pode ajudar ou atrapalhar o aprendizado: se o 

conhecimento prévio é desenvolvido e ativado no momento apropriado, ele fornece 

uma base para a construção de novos conhecimentos. Concepção que relaciona-se à 

mecânica de níveis nos jogos, quando estes adaptam-se às habilidades de cada 

jogador; 

b) O modo como os alunos organizam o conhecimento influencia em como eles aprendem e 

aplicam o que sabem: os estudantes normalmente fazem conexões entre conhecimentos 

novos aos já adquiridos e a maneira como essas estruturas são organizadas ajudam-

nos a aplicar seus conhecimentos de forma eficiente. Noção observada na maneira 

como os problemas são ordenados nos games para permitir a completude de 

objetivos que ganham complexidade; 

c) A motivação dos alunos determina, dirige e sustenta o que eles fazem para aprender: 

quando os estudantes ganham autonomia sobre o aprendizado, a motivação 

desempenha um papel importante na orientação da direção, intensidade, persistência 

e qualidade de seus comportamentos de aprendizagem. Fato percebido na 

característica voluntária e cocriadora que se dá nas experiências de jogo; 

d) Para desenvolver o domínio, os alunos devem adquirir habilidades, a prática para 

integrá-las e conhecimento para discernir quando utilizá-las: os alunos devem desenvolver 

não apenas as habilidades e conhecimentos necessários para executar tarefas 

complexas, mas também combiná-los de maneira prática e integrada para que 

compreendam quando e como aplicá-los. Característica consolidada nos ciclos de 

progresso dos games, cujos problemas e oportunidades para a prática se 

complexificam à proporção que os níveis evoluem; 

e) Aliar atividades orientadas por objetivos a feedbacks dirigidos melhoram a qualidade 

da aprendizagem: aprendizagem é melhor promovida quando os alunos se envolvem 

                                                           
106 Disponível em: <cmu.edu/teaching/principles/learning.html> Acesso em 04/2015. 
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de maneira prática e orientada por objetivos ou critérios acompanhados por feedbacks 

que forneçam informações e frequência suficiente para que sejam úteis. O sistema 

de feedbacks corresponde a uma das mecânicas mais recorrente nos games. 

Conforme vimos anteriormente, aprender “é um processo ativo de pesquisa 

e criação baseado no interesse, na curiosidade e experiência do aprendiz e deve 

traduzir-se em ideias, conhecimentos e habilidades mais abrangentes” (ENEMARK 

& KJAERSDAM, 2009). Nesse sentido, conforme aponta o relatório da Federation of 

American Scientists (2006), o ensino e os games, quando bem estruturados, 

compartilham características como: i) objetivos de aprendizado delimitados; ii) 

experiências e oportunidades para a prática que desafiam e reforçam conhecimentos; 

iii) monitoramento contínuo de progresso; e iv) encorajamento ao questionamento e 

adaptação ao nível de domínio do aluno.  

A emergência dessas propriedades discorre acerca de possíveis diretrizes 

relacionadas à promoção de envolvimento para que, tanto alunos quanto jogadores, 

mantenham-se motivados para despender tempo em uma tarefa, desenvolvam 

conhecimentos, relacionem os conceitos e suas aplicações, adaptem-se a diferentes 

níveis de conhecimento, encorajem-se a realizar uma mesma tarefa repetidas vezes 

(MORRIS et al., 2013). 

Os educadores parecem conscientes de que o aprendizado promovido por 

meio da experimentação é mais proveitoso em relação àquele que se dá através da 

observação (ENEMARK & KJAERSDAM, 2009). Nesse contexto, para a geração 

atual, os jogos podem representar uma via favorável de estímulo a um sentido de 

compromisso com o processo de aprendizagem. Os games fornecem não apenas uma 

base racional para ela, mas “o que os jogadores aprendem é colocado em uso 

imediatamente para resolver problemas com consequências reais no mundo do 

jogo” (JENKINS et al., 2006, p. 38),  Nesse processo interativo exploratório, os 

jogadores são encorajados a assumir riscos, a aprender por tentativa e erro.  

Em suas pesquisas, Nicole Lazarro107 descobriu que enquanto interagem com 

videogames os jogadores passam 80% do tempo realizando tentativas mal sucedidas: 

eles não finalizam a missão, não cumprem o tempo, não resolvem a charada, não 
                                                           
107 Dados coletados de entrevista realizada por Jane McGonigal (2012, p. 73). 
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vencem a luta, não atingem a pontuação necessária, colidem, são carbonizadas ou 

morrem. O interessante, no entanto, é que, quando bem projetados as falhas 

parecem não desapontá-los (RAVAJA et al., 2005); pelo contrário, elas são 

observadas como um elemento de desafio e os jogadores tornam-se interessados e 

otimistas em continuar.  

Essa liberdade para falhar, própria das experiências de jogo (KLOPFER et al., 

2009), que reduz os riscos emocionais do erro, é parte do que faz o ato de jogar um 

meio oportuno para a aprendizagem (JENKINS et al., 2006). Concepção que tem se 

mostrado uma dinâmica efetiva para a promoção do engajamento dos estudantes, 

por desviar o foco do resultado final para o processo de aprendizado em si (STOTT 

& NEUSTAEDTER, 2013). Temos, mais uma vez, aqui, um reflexo do que nos 

referimos como ter consciência do processo. 

A relação com esse “fracasso divertido” (MCGONIGAL, 2012, p. 74) ajuda 

os jogadores a desenvolver uma resistência mental para que se mantenham 

motivados. Mas, para isso, eles precisam acreditar que possuem chances de sucesso: 

“só é divertido fracassar se o jogo for justo” (THOMPSON, 2006). Sobre isso, 

Raph Koster (2004) descreve que a diversão nos jogos provém do exercício do 

domínio, ou seja, os jogadores se conectam a eles enquanto ainda não têm total 

controle sobre o mesmo. Na medida em que eles passam a vencer – ou perder – 

com facilidade ou regularidade, o jogo torna-se entediante ou frustrante e a 

experiência de fluxo se esvai. 

Temos, portanto, uma relação entre jogo e aprendizagem que se dá por meio 

de um processo exploratório, sem uma definição inicial (as regras não são dadas 

completamente), falível, e que se constrói a partir do próprio jogar. Características 

que tornam o modo como o jogador desenvolve e aprimora habilidades para 

progredir no jogo análogo às formas de conhecer pelo design. Faculdades levantadas 

como possíveis procedimentos para atingir o que chamamos aprendizagem criativa.  

As relações entre design, jogo e aprendizagem não se dão apenas sob o 

ponto de vista do jogador/aluno, mas também do professor/designer. Gee (2007b) 

repercute essa aproximação entre o game design e a educação desenvolvendo alguns 

paralelos com as reflexões sobre aspectos do design de jogos apresentadas no artigo 
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Formal abstract design tools (CHURCH, 1999): games e sistemas de aprendizagem são 

formas de projetar e desenvolver experiências sociais e cognitivas nas pessoas a 

partir de uma visão técnica e centrada no humano. 

Essas aproximações, no entanto, não minimizam o papel do professor. Ao 

contrário, elas o transformam e, ao mesmo tempo, apontam caminhos 

complementares para ajudá-lo a desenvolver estratégias e habilidades para tornar o 

processo educativo mais envolvente. O professor, no entanto, deve estar consciente 

desse novo cenário de emergência de novas modalidades cognitivas, dialógicas, 

comportamentais. Em vista disso, compreender a maneira como os designers 

(thinkers ou de games) pensam pode oferecer ensinamentos sobre a maneira como os 

educadores poderiam proceder ao projetar sistemas para aprendizagem. 

Atualmente vários programas de graduação e pós-graduação de universidades 

norte-americanas e europeias têm buscado alternativas para a instituição da 

aprendizagem baseada nos games (CHUANG, 2012). Entre eles está o Instituto de 

Tecnologia de Massachusetts (MIT) que, entre outras iniciativas, fundou o Education 

Arcade (KLOPFER et al., 2009), um consórcio de pesquisadores, professores e 

estudantes que ajuda a desenvolver jogos para aprendizagem. 

O exemplo provavelmente mais marcante de aplicação da lógica dos games 

para a educação, no entanto, é a escola pública Quest to Learn (Q2L), sediada em 

Nova Iorque. Pensada a partir de uma filosofia educacional desenvolvida por 

educadores, designers e teóricos dos games do The Institute of Play108, a escola foi 

fundada em 2009 depois de dois anos de projeto e planejamento do currículo. As 

disciplinas ministradas para alunos de Middle e High School109 são as mesmas de uma 

escola comum, a diferença está no modo como eles aprendem: engajados em 

atividades projetadas a partir da lógica dos games (ver fig. 48) (SALEN, et al., 2011). 

                                                           
108 Disponível em: <www.instituteofplay.org> Acesso em: 05/2015. 

109 No Brasil essas referências equivalem ao ensino da 6ª série ao 3º ano (6th to 12th grade). Fonte: <passaport 
ebrasilusa.com/2011/01/anos-escolares-brasil-eua/> 
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Fig. 48: Ambientes da Q2L, escola pensada a partir da lógica dos games. Fonte: <www.instituteofpla 

y.org/work/projects/quest-learning-in-action> Acesso em: 05/2015. 

A cultura da escola fundamenta-se em sete princípios do aprendizado110 

baseado em jogos, entre eles: i) todos são participantes, uma cultura compartilhada e 

prática existe onde todos contribuem, isso significa que diferentes alunos 

contribuem com diferentes tipos de especialização; ii) o aprendizado acontece pelo fazer, 

ele é ativo e experimental, onde os alunos aprendem discutindo, testando, jogando e 

validando teorias sobre o mundo; iii) feedback imediato  e contínuo, os estudantes 

recebem feedback constante em seus objetivos de progresso, de aprendizagem e de 

avaliação; e iv) a falha é reformulada para “iteração”, estudantes e professores 

devem ter a oportunidade de aprender com os erros, assim, todas as experiências de 

aprendizagem devem abranger um processo de teste e iteração. 

O currículo é apresentado e apoiado por um modelo de ensino focado na 

resolução de problemas, aprendizagem interdisciplinar, trabalho colaborativo, 

práticas reflexivas e níveis de engajamento e pertencimento dos alunos no processo 

de aprendizagem (SALEN et al., 2011). Para isso, eles trabalham a partir de duas 

estruturas centrais (ver fig. 49) relacionadas às formas organização dos games: 

                                                           
110 Disponível em: <www.q2l.org/about> Acesso em: 05/2015. 
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Fig. 49: Estrutura curricular da escola Q2L dividida em dois eixos: os cinco domínios integrados 

(trabalhados durante dez semanas por meio de missões de descoberta) e a síntese do que foi aprendido 

(realizada em duas semanas intensivas através dos níveis de chefe). Fonte: SALEN, et al. (2011, p. 65). 

a) As missões de descoberta (miscovery missions), que têm duração de dez semanas e 

estimulam as formas de conhecimento através de cinco domínios integrados (ver fig. 

50): como as coisas funcionam (the way things work); ser, espaço e lugar (being, space, 

and place); mundos codificados (codeworlds); bem estar (wellness); e esportes para a 

mente (sports for the mind); além desses domínios, os alunos têm acesso a uma rede 

social restrita à escola denominada ‘sendo eu mesmo’ (being me), onde podem 

estender o próprio aprendizado por meio do convívio e das trocas de informação e 

ideias com alunos e professores. 

 

Fig. 50: Os cinco domínios integrados e a plataforma de rede social que estimulam as formas de 

conhecer na Q2L. Fonte: SALEN, et al. (2011, p. 65). 

b) E os níveis de chefe (boss levels), onde alunos e professores trabalham 

colaborativamente e de maneira intensiva por duas semanas em um projeto 
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complexo que integra os modos de conhecer experimentados durante as missões de 

descoberta. 

Outros componentes da Q2L incluem a incorporação de um estúdio de 

aprendizagem de design (MissionLab), um ambiente de aprendizagem de realidade 

mista (SMALLab), programação depois da escola (Short Circuit e outros), uma rede 

social privada onde os estudantes praticam a cidadania digital (QLINK), um 

programa para desenvolvimento profissional e para os professores dentro da escola 

(Studio Q) e um acampamento de verão de design de jogos (MobileQuest). 

(INSTITUTE OF PLAY, s/d). 

Pesquisas111 têm mostrado resultados interessantes para os métodos de 

ensino da Q2L. Seus alunos são mais presentes nas aulas112 e estão acima da média 

dos alunos de Nova Iorque no exame de proficiência educacional norte-americano. 

Por meio das formas de conhecer baseadas no design e nos jogos, os jovens estão 

progredindo significativamente em habilidades de pensamento crítico, raciocínio, 

resolução de problemas e comunicação. 

Se o sistema de educação é visto como um caminho para o crescimento 

pessoal e profissional, ele precisa ser capaz de auxiliar os aprendizes a desenvolver 

as habilidades necessárias para lidar com as demandas atuais e futuras. O relatório 

The learning curve, elaborado pela The Economist Intelligence Unit (2014), descreve que 

lidar com a complexidade dos problemas do século XXI exige: liderança, 

alfabetização digital, comunicação, inteligência emocional, empreendedorismo, 

cidadania global, solução de problemas e trabalho em equipe.  

Destacamos que a integração de uma forma de aprendizagem criativa pode ser 

uma possível via de auxílio para atingir esse objetivo, na medida em que as 

habilidades descritas no The learning curve relacionam-se aos tipos de competências 

desenvolvidas a partir da interação com os games. Entre estas, conforme sintetiza a 

Federation of American Scientists (2006), estão: pensar estrategicamente, analisar forças e 

fraquezas dos adversários, planejar e executar planos para atingir objetivos, gerenciar 

pessoas e recursos, interagir com sistemas variáveis, lidar com situações complexas, 

                                                           
111 Disponível em: <www.q2l.org/about/research> Acesso em: 05/2016. 

112 A média de presença dos alunos da Q2L é de 94%. 
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reagir rapidamente a mudanças de cenário e tomar decisões sobre como proceder 

em relação a elas, exercitar liderança, negociação e colaboração. 

Diante das discussões que nos guiaram até este momento, pudemos perceber 

algumas aproximações entre as formas de conhecer por meio do pensamento do 

design e do jogo no contexto da aprendizagem. Concepções que nos levam ao 

capítulo final deste trabalho, no qual debateremos algumas experiências e 

pressupostos relativos à noção de gamificação e apresentaremos uma proposta 

conceitual de maneira a correlacionar as lógicas do design, do jogo e da 

aprendizagem no horizonte do pensamento criativo. 

 



 

Capítulo 5 

Fluke 
Repensando a gamificação para um contexto de 
aprendizagem criativa 

A repercussão dos games como potenciais propulsores de motivação e 

envolvimento para o aprendizado (PRENSKY, 2006; JENKINS et al., 2006; GEE, 

2007a) somada à emergência da gamificação levaram a um crescimento significativo 

de soluções baseadas em jogos no contexto da educação (HAMARI et al., 2014; 

DICHEVA et al., 2015). Elementos conceituais e mecânicas dos jogos passaram a 

ser difundidos em projetos experimentais dentro de sala de aula (SHELDON, 2010) 

e/ou sob a forma de plataformas online (YOUNG, 2013). 

A percepção da gamificação como uma possível via de estímulo ao pensamento 

criativo no contexto da aprendizagem nos direcionou ao desenvolvimento de uma 

proposta conceitual dotada de diretrizes que chamamos de Fluke. Para a exploração 

desta ideia nos dedicaremos, nesse capítulo, a apresentar algumas ferramentas e a 

debater alguns pressupostos, aspectos e perspectivas a serem consideradas. 

Nas discussões que se seguem retomaremos, no contexto da gamificação, os 

princípios dialógicos, exploratórios e culturais observados nas formas de conhecer por 

meio do design e discutidos no primeiro capítulo. Correlacionaremos essas 

qualidades à lógica de pensamento projetada nos games para a promoção dos 

processos reflexivos que proporcionam a aprendizagem por meio de um fluxo 

contínuo de exploração, reflexão e ação.  

 Ressaltamos que não faz parte de nosso objetivo estabelecer um roteiro para 

o projeto de soluções de aprendizagem baseadas em jogos, mas apresentar uma 
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proposição crítica sobre a gamificação fundamentada nas dinâmicas relacionais que 

se constituem no contexto da aprendizagem criativa e, dessa maneira, apontar para 

possíveis vias de reflexão e implantação. Um primeiro ponto a ser explorado 

corresponde ao debate de alguns pressupostos preliminares a respeito da proposta 

do Fluke advindos de experiências iniciais e das concepções decorrentes dos 

aprendizados que se sucederam. 

5.1 Compreensões preliminares e experiências iniciais 

A notação de potencialidades de aplicação de elementos dos games para 

estimular experiências de aprendizagem mais lúdicas e envolventes nos direcionou, 

nas fases preliminares desta pesquisa, ao desenvolvimento de uma ferramenta digital 

online gamificada. Partíamos da hipótese de que esse sistema pudesse ser adotado por 

professores como um instrumento de estímulo ao pensamento criativo. Apoiados 

por esse objetivo, buscamos um nome que representasse a noção de pensamento de 

fluxo, de continuidade (características partilhadas pelos processos de criação e 

aprendizagem) e chegamos à concepção de Fluke. 

O termo Fluke advém da mescla dos vocábulos fluxo (flow) e pensar (think). Ao 

formularmos a expressão, descobrimos que refere-se, na língua inglesa, ao sentido 

de acaso feliz. A junção de duas qualidades tão condizentes com o contexto de nossa 

pesquisa – por um lado o acaso, um componente desencadeador de raciocínios e que, 

portanto, viabiliza novas possibilidades, de novas ideias; e, por outro, a noção de 

felicidade, um reflexo do sentimento de diversão, do envolvimento e, também, 

derivada da experiência que o jogo proporciona – parecia realmente um termo 

adequado e oportuno para representar a nossa proposta relacionada à gamificação. 

A ideia inicial, portanto, parte do Fluke como uma ferramenta digital online. 

Seguindo essa vertente, desenvolvemos uma plataforma com duas áreas distintas: i) 

uma delas restrita ao professor, que a utilizaria para inserir informações sobre o 

desempenho dos alunos (feedbacks de progresso, pontuação, recompensas) e ii) a 

segunda relativa aos estudantes que, por meio de acesso restrito com utilização de 

senha, teriam disponível uma página de perfil pessoal para que pudessem 

acompanhar o feedback conferido pelo professor durante o período letivo. 

Acreditávamos que essa seria uma boa maneira de motivar os alunos no processo de 
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aprendizagem e envolvê-los no pensamento criativo. A experiência com o Fluke, 

nesse contexto, se deu em dois momentos distintos que devem ser observados. 

5.1.1 A primeira experiência 

O Fluke foi apresentado pela primeira vez na disciplina de Design em 

Movimento, da qual sou professor e que faz parte da grade do 6º semestre do curso de 

bacharelado em Design Gráfico das Faculdades Metropolitanas Unidas (FMU), 

sediada na cidade de São Paulo. A turma era do período diurno, possuía nove alunos 

(quatro mulheres e cinco homens) e a taxa média de presença era de 90%. 

A página de perfil do aluno (ver fig. 51) apresentava uma imagem de sua 

representação visual (avatar); informações sobre a sua pontuação geral113 (pontos); o 

nível de conhecimento no conteúdo da disciplina (pontos de experiência e níveis) 

adquirido durante o decorrer do semestre (progresso); um quadro de liderança 

(ranqueamento) ilustrando a sua posição atual em relação aos demais colegas de turma 

(competição); um registro de tarefas (desafios e missões) avaliado por meio de estrelas 

(feedback) que representam o grau de qualidade de execução das tarefas (habilidades); o 

detalhamento de sua pontuação (pontos, recompensas); um quadro de insígnias 

(recompensas, coleção) que eram desbloqueados a partir de comportamentos 

manifestados e índices de performance na realização de tarefas (feedback e realizações); 

e um quadro para registro de desempenho (feedback de progresso) onde o professor 

inseria comentários sobre cada aluno individualmente. 

                                                           
113 A pontuação máxima no Fluke é 1000 e a nota na disciplina seria o resultado da divisão do total de pontos 
acumulados por 100. 
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Fig. 51: Página de perfil de um aluno na primeira versão do Fluke [o nome do aluno foi omitido para 

resguardar sua privacidade]. Fonte: Projeto do autor. 
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Para essa turma o feedback do professor era inserido no Fluke plataforma 

mensalmente. Dessa forma, o contato inicial com o sistema só ocorreu após o 

primeiro mês de aulas. Antes do primeiro acesso, fiz uma breve apresentação da 

ferramenta e, em seguida, eles tiveram acesso aos resultados. Percebi comentários 

positivos, como “é muito legal”, e uma jovem me disse “isso é sensacional”. Notei 

alguns comportamentos competitivos. Os alunos ficaram rapidamente interessados 

em saber quem eram o primeiro e o último no ranking da sala. Um deles falou em 

tom de brincadeira “quem for o último diga logo, se eu descobrir depois vai ser 

pior”. 

Depois de apresentar a ferramenta e dar um tempo para que a turma pudesse 

absorver as novas informações, passei um exercício cujo objetivo era produzir um 

flipbook114 utilizando conceitos ministrados no início da aula. Durante a realização, 

percebi que os alunos brincavam entre si sobre o empenho em realizar o exercício: 

“porque você está fazendo isso tão concentrada? você quer ser a primeira é?”. De 

maneira geral toda a turma mostrou-se mais disposta do que o normal na realização 

dessa atividade. 

Nos meses que sucederam os alunos ficavam curiosos para ver seus registros 

de desempenho, mas não foram percebidas diferenças significativas em seus 

comportamentos. Imaginei que isso pudesse ter ocorrido porque o período de um 

mês para a apresentação dos feedbacks seria muito longo para a manutenção do 

envolvimento. Ao final do semestre, após uma avaliação dessa experiência inicial, 

observei um aumento na motivação dos alunos (um deles inclusive conversou 

comigo no semestre seguinte e disse que a identificação que teve com o Fluke o 

motivou a utilizar a gamificação em seu projeto de conclusão de curso) e as notas 

foram 0,9 pontos acima da média das turmas nas quais não apresentei o sistema, 

mas o envolvimento não manteve o mesmo ritmo daquele percebido no contato 

inicial com o fluke. 

 

                                                           
114 O flipbook é uma técnica de animação tradicional criado como consequência de uma coleção de imagens 
organizadas sequencialmente, em geral no formato de um livreto que, quando folheado, confere a impressão 
de movimento. 
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5.1.2 A segunda experiência 

Para o semestre seguinte realizei algumas alterações no design do Fluke com 

a intenção de simplificar os elementos de jogos, tornar o projeto visual mais lúdico e 

o processo de preenchimento de feedbacks mais ágil. O novo painel do aluno115 exibia 

(ver fig. 52 e 53) uma imagem de sua representação visual (avatar); informações 

sobre a sua pontuação geral (pontos); a exibição da missão atual (desafios e missões) e 

um registro de desempenho avaliado por meio de estrelas (feedback) que representam 

o grau de qualidade de execução das tarefas (habilidades) e comentários textuais 

(feedback) inseridos pelo professor a respeito de cada aluno individualmente; um 

quadro de liderança (ranqueamento) ilustrando a sua posição individual atual 

(competição) e a posição de sua equipe (competição, socialização) em relação aos demais 

colegas de turma; o detalhamento de sua pontuação (pontos, recompensas); um quadro 

de insígnias (recompensas, coleção) que eram desbloqueados a partir de comportamentos 

manifestados e índices de performance na realização de tarefas (feedback e realizações). 

 

Fig. 52: Seções de missão e registro de missões exibidas na página de perfil do aluno na segunda 

versão do Fluke. Fonte: <labfluke.com.br>. 

                                                           
115 O sistema é acessado por meio do link: <www.labfluke.com.br> 
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Fig. 53: Seções de ranqueamento, pontuação e insígnias exibidas na página de perfil do aluno na 

segunda versão do Fluke. Fonte: <labfluke.com.br>. 

O Fluke foi novamente aplicado na disciplina de Design em Movimento do curso 

de bacharelado em Design Gráfico da FMU. A classe era do período noturno, 

possuía 28 alunos (dez mulheres e 18 homens) e a taxa média de presença era de 

85%. Para essa turma optei por apresentar o Fluke no último terço da disciplina. 

Nesse período, que tem a duração de seis semanas, os alunos desenvolvem o projeto 

final do curso. 

O feedback do professor era inserido no Fluke semanalmente, assim os alunos 

sabiam o objetivo que tinham que cumprir na semana corrente e recebiam o feedback 

de progresso na seguinte. Antes do primeiro acesso, fiz uma breve apresentação da 

ferramenta e, em seguida, eles tiveram acesso aos resultados. Não foram percebidos 

comentários específicos sobre o sistema. 
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Nas semanas que sucederam os alunos não demonstraram muita curiosidade 

sobre os registros de desempenho, mas geralmente os consultavam. Para essa turma 

adicionei alguns componentes dos jogos à metodologia da aula, como a 

possibilidade de refazer um exercício ou entregar uma tarefa após o período 

determinado para a entrega. Interessante notar aqui que, quando o aluno faltava, não 

realizava uma tarefa solicitada, ou a realizava de maneira insatisfatória, ele tinha em 

seu registro de desempenho um comentário informando que ainda poderia entregar 

ou refazer a atividade como forma de desenvolver o seu aprendizado. Comumente 

aqueles que recebiam essa mensagem confirmavam a possibilidade de entrega do 

exercício fora do prazo e geralmente traziam na semana seguinte. No entanto, 

poucas vezes era percebida uma tentativa de ampliar o conhecimento, mas apenas 

cumprir com a entrega. Muitas vezes o projeto já estava adiantado, mas os alunos 

entregavam algo de uma fase anterior. 

Ao final do semestre, após uma avaliação dessa segunda experiência, não 

observei mudanças motivacionais ou quanto ao envolvimento dos alunos. As notas 

mantiveram-se na média das turmas nas quais não apresentei o Fluke. De maneira 

geral, nosso objetivo de envolvê-los no processo não havia sido atingido. Os alunos 

ainda pensavam na recompensa da nota e não no aprendizado. 

5.1.3 Algumas implicações das experiências 

Após ponderar sobre as experiências com o Fluke e os direcionamentos que 

estava dando às pesquisas (no sentido de buscar aproximações entre as estruturas de 

educação e os componentes dos jogos), percebi que precisava repensar algumas 

concepções apreendidas sobre a gamificação: 

a) Apreensão do conceito como uma aplicação dos elementos dos jogos e 

não a partir da lógica do design de jogos; 

b) Tomando a tecnologia como a solução para o lúdico, e não uma 

possível via integradora;  

c) Adotando a ferramenta como um objeto fixo, sem observar as 

dinâmicas comunicacionais que emergem da sala de aula (professor, 

aluno, ambiente); 
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Essas concepções levaram a reflexões sobre a própria concepção do Fluke e 

aquilo que se mostrava como uma ferramenta se revelou como um conceito a ser 

desenvolvido. As implicações que sucederam as compreensões e experiências iniciais 

com o Fluke guiou nossa pesquisa no sentido de propor uma lente crítica para a 

gamificação no contexto da aprendizagem criativa.  

A noção do Fluke, portanto, procura compreender um conjunto de 

perspectivas favoráveis à promoção do pensamento criativo que perpassa a questão 

tecnológica. Ele se propõe a pensar as dinâmicas de aprendizagem que se 

estabelecem nas relações entre o contexto físico (as lógicas da sala de aula resultantes 

dos vínculos entre professor, aluno, conteúdo e ambiente) e digital (as lógicas 

promovidas pelas experiências com a linguagem das tecnologias digitais) dentro de 

um espaço dialógico. As relações que despontam nesse ambiente promovem 

processos reflexivos, socais e comportamentais que podem favorecer as experiências 

de envolvimento, a criatividade e a promoção cultural. 

5.2 Fluke: perspectivas para a promoção do pensamento criativo 

Frente aos desafios instituídos pela complexidade e variabilidade dos 

fenômenos que se apresentam na experiência em sala de aula, o Fluke é uma maneira 

de promover a interação dialógica entre as dinâmicas do design, do jogo e da 

aprendizagem no horizonte do pensamento criativo. Em vista disso, as perspectivas 

para a aprendizagem criativa reposicionam a gamificação como um projeto de cultura e, 

por consequência, repensam a questão da motivação, os papéis do professor e do 

aluno e o posicionamento da tecnologia para promoção do pensamento criativo. 

Discutiremos essas concepções nas seções que se sucedem. 

5.2.1 A gamificação como projeto de cultura 

O design da estrutura de educação já contém vários elementos dos jogos 

(LEE & HAMMER, 2011; SCHELL, 2011): os alunos (jogadores) recebem 

atribuições (tarefas) que devem ser entregues (objetivos) e estão sujeitas a notas (pontos); 

são bonificados por seus comportamentos (sistema de recompensa); ao final do 

curso eles passam por uma prova final (monstro chefe) e, se bem sucedidos, concluem 

o semestre (evoluem de nível). Sob esse ponto de vista, as salas de aula já seriam uma 



138 Capítulo 5 
 

experiência gamificada (CASTRONOVA, 2011). Porque será, então, que os alunos 

não estão, necessariamente, motivados e engajados nesse ambiente? 

Para tentar responder a essa questão retomaremos a concepção de que bons 

jogos são aqueles nos quais o pensamento de design está projetado. Nessa 

perspectiva, eles compreendem um sistema de comunicação não verbal que vai além 

dos elementos que o compõem. Em vista disso, as relações entre os sistemas do 

jogo e da educação deveriam ser observadas tendo por base não apenas suas 

estruturas, mas também uma compreensão de suas lógicas. As incertezas que ainda 

se revelam no contexto de aplicação da gamificação denunciam um cenário a ser 

mais bem compreendido e aprimorado. Notamos esse fato como uma oportunidade 

para reposicionar e ampliar a visão que envolve um possível ideal tido pela 

gamificação.  

Dessa maneira, destacamos a gamificação sob uma ótica fundamentada na 

concepção de objeto de uso116, ou seja, como uma forma de promoção cultural. 

Perspectiva que se apresenta propícia para a inserção de novos processos dialógicos, 

uma vez que novas formas de comunicação refletem em mudanças culturais e, por 

conseguinte, nas relações sociais, comportamentais e cognitivas.  

O interessante de projetar métodos de ensino baseado em jogos é que eles 

podem ser pensados e projetados nas mais diferentes escalas (podendo ser aplicados 

de maneira pontual, em atividades específicas, ou de forma geral, como um sistema 

completamente novo). Além disso, o professor pode criar um sistema próprio, 

aliando sua base de informações ao contexto e conteúdo da disciplina. Projeto 

possivelmente favorável à proposição de processos exploratórios que produzam um 

balanço conectivo entre os conhecimentos novos aos já adquiridos, permitindo um 

fluxo de continuidade e, portanto, de aprendizagem. 

Nesse âmbito, a gamificação é concebida como mediadora do aprendizado. 

Ela se desenvolve e se complexifica ao mesmo tempo em que acompanha a 

evolução do aprendiz. Chegamos aqui, então, a um dos pontos que defendemos 

nesta tese: pensamos que, no contexto da aprendizagem criativa, a gamificação não 

                                                           
116 Concepção proposta por Flusser (2007) no contexto de reflexão do design e discutida brevemente no 
primeiro capítulo. 
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deve ser vista como um produto, mas um processo. Sob essa ótica, os sistemas 

gamificados seriam um meio de ligação entre o ideal proposto na noção do 

pensamento criativo às dinâmicas estabelecidas no plano físico alicerçado pela 

aprendizagem criativa. 

Essa concepção desloca a compreensão da gamificação como uma 

ferramenta do marketing e a reposiciona como um aspecto da cultura do design. 

Uma forma de design que se constrói e se transforma na experiência, que 

acompanha as práticas da sala de aula sem sobrepô-las. Um sistema, portanto, 

relativo a uma organização maleável, isto é, capaz de: i) ser desenvolvido conforme 

os hábitos propulsores da criatividade se constituem e ii) que evolui na medida em 

que seu caráter dialógico permite a percepção de brechas deterministas do 

pensamento, favorecendo a plasticidade da mente. 

5.2.2 O problema da motivação persiste 

A característica primeira do jogo é o fato se ser um ato voluntário 

(CAILLOIS, 1990; HUIZINGA, 2007; SCHEL, 2011). Jogadores gostam de 

aprender quando não são forcados a isso (PRENSKY, 2006). Ainda que os jogos 

sejam bons mediadores para experiências de fluxo, se os alunos, por exemplo, não 

iniciam uma disciplina voluntariamente, mas por uma exigência curricular, não 

podemos assumir que a adoção de mecânicas de jogos funcionará efetivamente para 

motivá-lo. Mesmo que a escolha do curso seja uma decisão pessoal do estudante, 

não seria presumível assumir que todas as disciplinas dispostas na grade curricular 

seriam de seu interesse. Isto é, ainda que o aluno escolha o curso, ele não se 

interessará por todas as disciplinas e, por consequência, não terá a motivação inicial 

para o envolvimento. O que queremos dizer é que, mesmo com a aproximação das 

tecnologias digitais ao contexto da educação, o problema da motivação persiste. 

Para alguns estudantes o aprendizado alinhado ao design de games pode ser efetivo, 

mas para outros é preciso gerar essa motivação. 

Outro fator a ser considerado no âmbito do envolvimento são as 

decorrências de uma seção de jogo. Podemos dizer que as consequências da 

interação com os games, principalmente aqueles com fins de entretenimento, na vida 

real dos jogadores são baixas. Certamente que aspectos como: o tempo que os 
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jogadores interagem com os games, a substituição das relações presenciais pelas 

mediadas pela tecnologia, a interação com jogos de aposta que envolvem dinheiro 

“real”, ou a implicação de aspectos patológicos; podem causar prejuízos à saúde 

mental e financeira dos jogadores. De uma maneira geral, no entanto, mesmo que 

eles se deem mal no jogo, como, por exemplo, um jogador de xadrez que não vence 

seu adversário ou um piloto de avião que não consegue fazer um pouso efetivo 

utilizando um simulador, a vida sua prossegue com pouca ou nenhuma alteração. Há 

inclusive discussões sobre as relações entre seriedade e jogo ou a consideração deste 

como uma via alternativa para suportar as pressões sociais. 

Nas relações que fogem ao contexto dos jogos, por outro lado, como é caso 

do ambiente de ensino, mesmo que o aluno tenha um ambiente que permita que 

erros aconteçam, ele precisa “vencer” para que seja aprovado ao final do curso. 

Nesse sentido, há certa pressão logo de início em relação ao resultado. Por isso, 

destacamos a importância do envolvimento no processo, para que o aprendiz possa 

manter-se focado na atividade e não em seu fim. 

Jogar é um processo que envolve dinâmicas que se constroem na experiência. 

Enquanto jogamos, estamos buscando ser melhores e, na medida em que 

evoluímos, o jogo pode ficar menos desafiador. Nesse sentido, o destino dos games é 

tornarem-se entediantes, e não divertidos (KOSTER, 2004). No jogo o aprendizado 

possível é restrito pelas regras e limites da programação de seu sistema. O aspecto 

positivo no contexto do pensamento criativo, no entanto, é que em uma realidade cujas 

transformações acontecem cada vez mais rapidamente, sempre encontraremos 

problemas sem soluções aparentes. O aprendizado “fora” do jogo, portanto, não 

aquele limite. Nesse sentido, mesmo alinhado às habilidades cognitivas dos nativos 

digitais, o problema da motivação continuará persistindo até que tomemos a 

consciência do pensamento criativo. 

5.2.3 O professor como designer 

Não é incomum observarmos professores manterem seus projetos de ensino 

ao longo dos anos. São educadores que apresentam conteúdo, didática e 
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metodologia de forma semelhante (ou mesmo idêntica117), mas que, por outro lado, 

criticam o desinteresse de seus alunos e esperam deles um comportamento 

diferente. Sob essa perspectiva, destacamos que o conceito da aprendizagem criativa 

envolve uma busca evolutiva do próprio professor enquanto agente de um sistema 

educativo. 

Nesse sentido, aproximar as lógicas e linguagens conectivas entre o designer e 

professor, reconhecendo o pensamento do design no projeto de estruturação de uma 

disciplina, demanda, por parte do professor: i) a consciência do papel de designer que já 

ocupa quando elabora um sistema instrucional e ii) o conhecimento das formas de conhecer 

por meio do design e de como pode tomá-las para o estímulo e acompanhamento do 

processo de aprendizagem.  

Sob essa ótica, o papel tradicional do educador como detentor e transmissor 

do conhecimento transfigura-se para a concepção de um agente conhecedor, 

mediador e propagador da cultura do design. Contexto no qual o ensino seria 

deslocado da instrução para a experiência, do essencialmente teórico para o 

predominantemente prático, onde o envolvimento seria facilitado pela introdução 

de processos dialógicos e exploratórios. 

Além do auxílio a esse projeto instrucional, o conhecimento das abordagens 

de pensamento do design mostra-se relevante também para a condução do processo 

de aprendizagem. Os hábitos manifestos e reforçados nos alunos são, 

predominantemente, baseados em uma estrutura de ensino centrada no estímulo ao 

conhecimento a partir de problemas e opções de soluções já dados. Esse tipo de 

programa educacional parece circunscrever o conhecimento e limitar o processo 

reflexivo do aluno ao oferecer um panorama de avaliação e seleção, que inibe a 

geração de novas soluções e, consequentemente, o pensamento criativo. 

O professor, portanto, deve estar consciente das dificuldades e resistência 

inicial que os aprendizes possivelmente deixarão transparecer em relação à inserção 

dessa forma de ensino baseada na experiência, que modifica aquela lógica de 

aprendizagem de repassar informação e fazer escolhas a qual estão acostumados. 

                                                           
117 Lembro de um técnico laboratorista que acompanhou um professor dentro de sala de aula por alguns anos 
comentar que até as piadas contadas eram as mesmas.  
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Nesse contexto, é comum, nos alunos, a noção de que há uma resposta certa para os 

problemas dados e o professor é o agente que deve transmiti-la. Fato que mostra a 

relevância do processo dialógico e, conforme veremos mais adiante, a emergência de 

compreensão, por parte do aluno, do papel que também ocupa no contexto da 

aprendizagem. 

Lidar com essas possíveis dificuldades a partir de um processo que se dá pela 

exploração e experimentação, requer a existência de alguma forma de estruturação, de 

algumas diretrizes direcionadoras para a construção do conhecimento. O ensino 

convencional, porém, baseado em problemas já dados, parece demasiadamente 

estruturado. A promoção de uma cultura que permita a criatividade precisa de 

aberturas para que favoreça o aparecimento das brechas deterministas. Cenário que 

se mostra propício à consideração do design de jogos.  

Jogar é uma dinâmica de fazer escolhas e executar ações. Os bons jogos 

sistematizam esse fluxo suficientemente para permitir as aberturas criativas de 

acordo com a evolução de cada jogador, favorecendo o processo de aprendizagem 

exploratório. Nesse sentido, projetar um sistema instrucional baseado nessas lógicas 

contribuem para o sentimento de autonomia e a tomada de decisões dos alunos. Por 

meio da lógica dos games o jogador/estudante é constantemente estimulado a 

explorar o ambiente e o aprendizado se dá a partir dessa experiência de aproximação 

quase que síncrona aos fenômenos. Esse ambiente que oferece aos jogadores 

algumas escolhas aparentemente livres sobre como proceder é, ao mesmo tempo, 

um sistema programado, e, como tal, determinado, que, de certa maneira, limita as 

possibilidades de opções dos jogadores.  

Manter o aprendiz num fluxo contínuo e corretivo de suas concepções 

dentro da estrutura de aprendizagem envolve um componente recorrente no design 

de jogos: o sistema de feedback. Este abrange as respostas que sucedem as ações dos 

aprendizes/jogadores e deve ser pensado de maneira a manter um equilíbrio no 

processo reflexivo (aquisição de um conhecimento, aplicação desse conhecimento, 

reflexão sobre a ação e formação de um novo conhecimento). Para que se tornem 

efetivos e favoreçam a continuidade do pensamento, os feedbacks devem ser 

significativos, constantes e imediatos de modo que os aprendizes tenham 
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informação suficiente e específica sobre as direções que levam à aprendizagem. Isso 

ajuda a manter o foco do aluno na experiência, no processo, e, nesse sentido, 

favorece a formação de uma cultura propícia ao pensamento criativo. 

5.2.4 O aluno como co-designer 

A sistematização do projeto para experiências baseadas em jogos vem sendo 

realizada por profissionais de diversas áreas: professores, pesquisadores e game 

designers. Esses roteiros de projeto, no entanto, normalmente consideram a 

perspectiva do aprendiz (ou jogador), mas não o seu papel dialógico que se dá após 

a conclusão do design. Ainda que considerem o design como uma abordagem 

centrada no jogador: o “design é feito118 para ele” (ALVES, 2015, p. 130); o trabalho 

inicia “explorando os objetivos e as motivações dos participantes” (BURKE, 2015, 

p. 86) ou as suas características (WERBACH & HUNTER, 2012); o processo de 

interação e, logo, de transformações que se dão depois do projeto parece 

desconsiderado. 

Ora, se o jogo faz-se possível por meio do ato de jogar, o jogador torna-se 

“co-autor de um work in progress que se elabora diferentemente a cada jogar” 

(NESTERIUK, 2009, p. 29). De igual modo, o design se estabelece na exploração 

relativa ao seu processo, durante o tempo em que o designer empenha-se sobre ele. 

Ambos exigem agenciamento e experimentação para que a criação e a evolução 

tornem-se possíveis. 

Se tomarmos a noção da gamificação como um processo dialógico, exploratório, 

que produz mediação cultural e se constrói a partir dela, parece fazer sentido 

envolver a participação do aluno nessa dinâmica de articulação. Integrá-lo não 

apenas no processo de concepção da solução, mas também durante o período que 

compreende as relações de aprendizagem. Isso implica estimular uma consciência do 

papel igualmente dialógico, colaborativo, de co-designer de seu próprio aprendizado 

como também do projeto de mediação cultural. Nesse sentido, dois aspectos 

parecem ganhar evidência: o desejo pela autonomia e o alfabetismo digital. 

                                                           
118 Destaque nosso. 
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O aluno tem o desejo pela autonomia em suas escolhas. Conceder a ele essa 

“liberdade”, no entanto, não significa lhes oferecer um objetivo e deixar que 

procedam da maneira que julgarem mais adequada, no momento que acharem mais 

oportuno. Adotar essa postura em um contexto tão amplo e complexo como é o 

caso da aprendizagem pode tornar o seu processo improdutivo. Em cenários como 

esse faz-se necessária a apresentação de propósitos, tendências direcionadoras – 

reforça-se que estes não implicam em concepções totalmente determinadas e já 

dadas – a inserção de critérios que permitam os julgamentos e as tomadas de 

decisões. Quanto mais estas são incentivadas, mais a atividade reflexiva é estimulada. 

Caso este em que, novamente, a consideração do design de jogos parece favorecer 

como discutimos no cenário relativo ao professor. Projetar um sistema instrucional 

que permita escolhas por parte dos alunos é uma forma de estimular o sentimento 

de autonomia. 

O segundo aspecto relaciona-se às novas formas de inteligência que as 

linguagens das tecnologias digital estimulam, especialmente nos indivíduos 

considerados nativos digitais. Se suas mentes desenvolvem-se em meio a essas lógicas 

parece oportuno que os alunos sejam co-designers na tentativa de percepção das 

brechas que se apresentam e cujas descobertas tornem-se projetos para o 

estabelecimento de novas ordens culturais, e, logo, da abertura para processos 

criativos na aprendizagem. 

5.2.5 A tecnologia como via mediadora 

Repensar o caráter dialógico da gamificação e os papéis do professor e do 

aluno, requer, de maneira fundamental, uma perspectiva para o que entendemos por 

tecnologia. Esta, em seu sentido mais amplo, demanda um posicionamento como 

uma via mediadora para a promoção das conexões entre as demais perspectivas.  

Nesse sentido, um dos primeiros pontos que devemos ressaltar é que as 

discussões traçadas até aqui apontam para a emergência da promoção de uma 

conexão entre as características dos nativos e imigrantes digitais (PRENSKY, 2001) 

por meio do uso das tecnologias no contexto da educação. Essa necessidade, no 

entanto, não deve ser vista como uma relação de causa e efeito, mas um meio de 
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promoção do potencial tecnológico em direção ao favorecimento instrucional e de 

mediação cultural.  

Observar e tratar (no sentido de sistematização do conteúdo de ensino) a 

gamificação como sinônimo apenas de aplicação tecnológica (aqui nos referimos 

especialmente às plataformas digitais gamificadas) significa despriorizar uma 

característica fundamental concernente ao caráter de construção dialógica. Conferir 

essa visão à tecnologia pode induzir, por exemplo, a uma noção de que o sucesso de 

uma estratégia de ensino depende de seu uso ou que o design de uma ferramenta 

gamificada pode, por si só, resolver problemas relacionados a comportamentos ou 

falta de motivação. As próprias plataformas gamificadas acabam por favorecer esse 

tipo de pensamento quando afirmam, por exemplo, que: “ClassDojo é a forma mais fácil 

para os professores incentivarem os alunos”119 ou “Transforme qualquer aula em um jogo de 

interpretação de papéis que promove uma forte colaboração entre os estudantes e encoraja um melhor 

comportamento”120. 

No contexto do Fluke, a tecnologia deve ser vista como um ambiente móvel, 

de integração da relação entre professor, aluno e aprendizagem. É certo que seu uso 

potencializa o alcance, as possibilidades de interação e flexibilização de programação 

das formas de interação, mas preferimos pensá-la como um mediador para os 

processos comunicativos que se dão e se constroem no ambiente de aprendizagem. 

Acreditamos que as tecnologias podem proporcionar um meio de feedback e 

acompanhamento de progresso mais rápido, além da possibilidade de promover 

diálogos fora da sala de aula. Essa relação, no entanto, deve considerar os atores 

envolvidos no contexto e o aluno tem um papel significativo. Ele deve ter a ciência 

de que participa das decisões, diferentemente, por exemplo, do que acontece na 

relação com a agenda escolar. Um artefato que possui funções de calendário, 

planejamento de atividades, comunicação com os pais, registro de tarefas e 

desempenho e que media a relação entre pais e escola. O aluno cumpre um papel 

essencialmente de portador. Com a tecnologia, a agenda deixaria de ser uma 

                                                           
119 Disponível em <classdojo.com> Acesso em 03/2016. 

120 Disponível em <classcraft.com> Acesso em 03/2016. 
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ferramenta de recados e passaria a funcionar como um ambiente de construção e 

registro de processo/progresso. 

 



 

Considerações finais 

Perspectivas futuras para o Fluke 

 

A noção de gamificação é ainda recente. Repensar suas formas de uso faz-se 

necessário, sobretudo porque os resultados de suas aplicações mostram-se positivos 

quanto ao incremento da motivação, mas ainda inconsistentes em atingir os 

objetivos de projeto. Pensar estratégias baseadas em jogos no contexto da 

criatividade manifestou-se um contexto com muito ainda a ser explorado, contudo 

promissor.  

Mesmo diante de quatro campos tão complexos (criação, design, jogo e 

aprendizagem) acreditamos que Fluke promoveu certa visualidade à rede que 

interconecta tais campos e revelou alguns indícios de que as dinâmicas relacionais 

entre design e jogo fundamentadas por meio da concepção da gamificação são vias 

potencialmente efetivas para a promoção da aprendizagem. E, se aprender é um ato 

de criação, alguns nós que ligam esses contextos começam a parecer mais 

perceptíveis e firmes. Há, entretanto, muito que explorar, fato que se reflete no 

afinamento das perspectivas que delineamos como implicações da proposta do 

Fluke. 

Nossas proposições iniciais previam a observação das possibilidades de 

aplicação de estratégias de design baseadas em jogos – mais especificamente a 

gamificação – como uma via de estímulo ao pensamento criativo em ambientes de 

aprendizagem. Guiados por esse objetivo realizamos pesquisas sobre a emergência 

do conceito e analisamos alguns casos de estratégias gamificadas voltadas para o 

contexto da educação. Desenvolvemos também uma ferramenta online gamificada 

que foi adotada em duas experiências práticas com o intuito de promover o 

envolvimento de alunos do curso de design em atividades relacionadas aos 

processos criativos. 

Esses estudos e experiências iniciais indicaram a necessidade de um 

questionamento sobre a gamificação que perpassa a noção tecnológica e a simples 
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aplicação dos elementos dos jogos. Uma forma de observar que busca compreender 

como a lógica do design e dos games são estruturadas de maneira a projetar soluções 

que favoreçam as experiências de envolvimento. 

A concepção do pensamento criativo nos guiou para uma compreensão das 

formas de conhecer por meio do design, discutidas aqui a partir da concepção do 

design thinking. A abordagem de pensamento dos design thinkers, cuja postura criativa 

desloca o foco do problema/produto para o contexto/processo, nos permitiu traçar 

algumas diretrizes para a caracterização do pensamento criativo: processo dialógico, 

exploratório e que demanda uma cultura. Qualidades observadas também nas formas 

de conhecer por meio do jogo, na medida em que estes potencializam a 

aprendizagem agenciando ações que vão se desenvolvendo no próprio ato de jogar. 

Não nos referimos aqui apenas ao que o jogador aprende enquanto joga, mas 

amaneira na qual os jogos bem projetados guiam um fluxo contínuo de aprendizado, 

permitindo o domínio das ações e a progressão do jogador no ambiente do game. 

Traçar possíveis relações entre as dinâmicas do design, do jogo e da 

aprendizagem nos permitiu delinear uma concepção denominada aprendizagem 

criativa. Esta decorre das potencialidades que as formas de conhecer por meio do 

design e do jogo proporcionam. Um tipo de abordagem favorável ao ideal do 

pensamento criativo dado que alinha-se a um tipo de pensamento exploratório, 

semiótico, que se constrói no dialogo com a experiência e tem potencial para fazer 

com que os alunos se permitam “brincar de aprender”. 

Como implicações desta pesquisa, apresentamos uma proposta conceitual, o 

Fluke, composta por perspectivas que reposicionam a gamificação como um projeto 

de cultura para a aprendizagem criativa. Pensar a gamificação sob essa ótica significa 

deslocá-la do ponto de vista do produto para uma noção de processo, que se 

constrói fundamentado nas dinâmicas comunicativas estabelecidas no contexto de 

aprendizagem. Nesse sentido, a questão da motivação, os papéis do professor e do 

aluno e o posicionamento da tecnologia foram repensados tendo em vista o 

horizonte do pensamento criativo. 

Essas, no entanto, são considerações ainda iniciais que demandam novos 

estudos e formas de observação. Dessa maneira, trabalhos futuros convergem para 
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o aprofundamento dessas perspectivas. Nos interessa, em especial, as questões 

ligadas ao papel do professor e do aluno. Pretendemos ampliar a compreensão das 

formas de pensar por meio do design de modo que possamos delinear algumas 

diretrizes e parâmetros para auxiliar professores que não estejam familiarizados com 

suas lógicas de pensamento possam promover diálogos construtivos com os seus 

aprendizes e estimular neles uma abordagem de pensamento criativo. 

 

 

 



 

Referências 

ADAMS, R.; DALY, S.; MANN, L.; DALL’ALBA G. Being a professional: three perspectives 
on design thinking, acting and being. Proceedings of the 8th Design Thinking Research 
Symposium (DTRS8) Sydney, October 19-20: 11-24.  2011. 

AGUIARI, V. 2011. Foursquare atinge 15 milhões de usuários. Disponível em: <info.abril.com. 
br/noticias/internet/foursquare-atinge-15-milhoes-de-usuarios-06122011-10.shl> Acesso 
em: 03/2014. 

ALENCAR, E. M.. Criatividade. Brasília: Edunb, 1993. 

ALVES, Flora. Gamification: como criar experiências de aprendizagem engajadoras – um 
guia completo do conceito à prática. 2ed. São Paulo: DVS Editora, 2015. 

AMBROSE, G.; HARRIS, P. Design thinking. Porto Alegre: Bookman, 2011. 

AMERICA’S ARMY. Disponível em: <www.americasarmy.com> Acesso em: 03/2014. 

ANDREWS, J. Videogames as literary devices. In: Videogames and art. CLARKE, A.; 
MITCHELL, G. (Ed.). University of Chicago Press, 2007. 

ARMBRUSTER. B. Metacognition in creativity. In GLOVER, J., RONNING, R. & 
REYNOLDS C. (Eds.) Handbook of creativity. New York and London: Plenum Press, 
1989. 

BARRETO, R. M. Criatividade em propaganda. 12a ed. São Paulo: Summus, 2004. 

BARTLE, R. Hearts, clubs, diamonds, spades: players who suit MUDs. Journal of MUD 
Research, 1996. 

__________. 2012. An interview with Richard Bartle about gamification. Disponível em: 
<gamified.uk/2012/12/31/an-interview-with-richard-bartle-about-gamification> Acesso 
em: 03/2016. 

BAUER, R.; EAGAN, W. Design thinking: epistemic plurality in management and 
organization. Aesthesis; 2(3): 64-74, 2008. 

BJÖRK, S. and HOLOPAINEN, J. Patterns in game design. Boston: Charles River Media, 
2005. 

BOGOST, I. Persuasive games: the expressive power of videogames. London: MIT Press, 
2007. 

__________. 2011a.Gamification is bullshit! my position statement at the Wharton 
Gamification Symposium. Disponível em: <www.bogost.com/blog/gamification_is_bull 
shit.shtml> Acesso em: 03/2016. 

__________. 2011b. How to do things with videogames. Minneapolis: University of Minnesota 
Press. 

__________. 2011c. Persuasive games: exploitationware. Disponível em: <www.gamasutra.co 
m/view/feature/6366/persuasive_games_exploitationware.php> Acesso em: 03/2016. 



Referências 151 

 

BOLLER, S. A primer on learning game design. Bottom-Line Performance, Inc. 2011. 
Disponível em: <bottomlineperformance.com/wordpress/wp-content/uploads/2012/05/ 
BottomLinePerformance_gamificationOfLearning_20110929.pdf > Acesso em: 04/2012. 

BONDAR, C. Virtual world: Stephen Hawking's brave new world episode 3. 2013. 
Disponível em: <www.huffingtonpost.ca/carin-bondar/stephen-hawking-brave-newworld 
_b_4360659.html> Acesso em:08/2015. 

BOTTAN, Nicolas L.; TRUGLIA, Ricardo P. 2010. Deconstructing the hedonic treadmill: is 
happiness autoregressive? Disponível em: <mpra.ub.uni-muenchen.de/20340/2/MPRA_ 
paper_20340.pdf> Acesso em: 03/2016. 

BROWN, R. Creativity: what are we to measure? In GLOVER, J., RONNING, R. & 
REYNOLDS C. (Eds.) Handbook of creativity. New York and London: Plenum Press, 
1989. 

BROWN, T. Change by design: how design thinking transforms organizations and inspires 
innovation. New York: Harper Collings, 2009. 

__________. Design thinking: uma metodologia poderosa para decretar o fim das velhas 
ideias. Rio de Janeiro: Elsevier, 2010. 

__________.; WYATT, J. Design thinking and social innovation. Stanford Social Review, 2010. 

BUNCHBALL. Gamification 101: an introduction to the use of game dynamics to influence 
behavior, 2010. 

__________. Enterprise gamification: the gen y factor. 2012. 

BURKE, B. Gamify: how gamification motivates people to do extraordinary things. 
Brookline, MA: Bibliometion, Inc., 2014. 

__________. Gamificar: como a gamificação motiva as pessoas a fazerem coisas 
extraordinárias. São Paulo: DVS Editora, 2015. 

CAILLOIS, R. Os jogos e os homens: a máscara e a vertigem. Lisboa: Cotovia, 1990. 

CAPRA, F. A teia da vida: uma nova compreensão científica dos sistemas vivos. São Paulo: 
Editora Cultrix, 2006. 

CARROL, J. Beyond fun. In: Interactions: new visions of humam-computer interaction. Vol. 
XI.5, September – October, 2004. 

CASTROVONA, E. Exodus to the virtual world: how online fun is changing reality. Palgrave 
Macmillan, 2007. 

__________. Gamification. Terra Nova (online), 2011. Disponível em <terranova.bl 
ogs.com/terra_nova/2011/04/gamification.html> Acesso em 08/2015. 

CESAR, N. Direção de arte em propaganda. Brasília: Editora Senac: 2006. 

CHAPLIN, H. 2011. I don't want to be a superhero. Disponível em: <slate.com/articles/tech 
nology/gaming/2011/03/i_dont_want_to_be_a_superhero.html> Acesso em: 03/2016. 



152 Referências 
 

CHATFIELD, T. Fun inc.: why gaming will dominate the twenty-first century. New York, 
Pegasus: 2010. 

CHUANG, J. 18 graduate programs using game-based learning. 2012. Disponível em: <classroom 
aid.visibli.com/share/XcPyjM> Acesso em: 05/2015. 

CHURCH, D. Formal abstract design tools. Gamasutra, julho de 1999. Disponível em 
<www.gamasutra.com/view/feature/131764/formal_abstract_design_tools.php> Acesso 
em 05/2016. 

CRAWFORD, C. The art of computer game design. Washington, 1982. 

CROSS, N. Designerly ways of knowing. In Design Studies, 3, (4): 221-227, 1982. 

__________. Designerly ways of knowing: design discipline versus design science. Design 
Issues, 17(3) pp. 49–55. 2001. 

__________. Designerly ways of knowing. London: Springer Verlag, 2006. 

CSIKSZENTMIHALYI, M. Beyond boredom and anxiety: experiencing flow in work and play. 
São Francisco: Jossey-Bass Publishers, 1975. 

__________. Flow: the psychology of optimal experience. New York: Harper and Row, 
1990. 

__________. A psicologia da felicidade. São Paulo: Saraiva, 1992. 

__________. Creativity: flow and the psychology of discovery and invention. New York: 
HarperCollins, 1996. 

DETERDING, S.; DIXON, D.; KHALED, R.; NACKE, L. From game design to gamefulness: 
Defining “gamification”. MindTrek ’11 Proceedings of the 15th International Academic 
MindTrek Conference: Envisioning Future Media Environments. p. 9-15, 2011. 

DICHEVA, D.; DICHEV C.; AGRE G.; & ANGELOVA G. Gamification in education: a 
systematic mapping study. Educational Technology & Society, 18 (3), 75–88, 2015. 

ENEMARK, S.; KJAERSDAM, F. A ABP na teoria e na prática: a experiência de Aalborg na 
inovação do projeto de ensino universitário. In ARAÚJO, U.; SASTRE, G. (Orgs.) 
Aprendizagem baseada em problemas no ensino superior - 2a ed. São Paulo: Summus, 
2009. 

FAVA, F. Usabilidade versus jogabilidade: aplicações em jogos de tiro em primeira pessoa. 
Dissertação de mestrado – PUCSP, 2010. 

FEDERATION OF AMERICAN SCIENTISTS. Summit on educational games: harnessing 
the power of video games for learning. Washington, D.C.: Federation of American 
Scientists, 2006. 

FILATRO, A. Design instrucional contextualizado: educação e tecnologia. São Paulo: Senac, 
2004. 



Referências 153 

 

FLUSSER, V. O mundo codificado: por uma filosofia do design e da comunicação. São Paulo: 
Cosac Naify, 2007. 

FOGG, B. J. A behavior model for persuasive design. Disponível em: <bjfogg.com/fbm_files/ 
page4_1.pdf> Acesso em 04/2016. 

FOLD IT. Disponível em: <fold.it/portal/> Acesso em 03/2014. 

FUCHS, M.; FIZEK, S.; RUFFINO, P.; SCHRAPE, N. (Eds). Rethinking gamification. 
Meson Press, 2014. 

FREUD, S. The unconscious. Collected Papers, IV. Londres: Hogarth, 1949. 

FRY, T. Design futuring: sustainability, ethics and new practice. Oxford: Berg, 2009. 

FULLERTON, T. Game design workshop: a playcentric approach to creating innovative 
games. Amsterdam: Morgan Kaufmann, 2008. 

FULLERTON, T.; SWAIN C. Game design workshop: designing, prototyping, and playtesting 
games. CMP Books, San Francisco: New York & Lawrence, 2004. 

GALLUP. Majority of american workers not engaged in their jobs. 2011. Disponível em: 
<gallup.com/poll/150383/majority-american-workers-not-engaged-jobs.aspx> Acesso em: 
05/2015. 

GARRETT, J. The elements of user experience: user-centered design for the web. New Riders: 
Indianapolis, 2003. 

GARTNER. 2011a. More than 50 percent of organizations that manage innovation processes will 
gamify those processes. Disponível em: <www.gartner.com/newsroom/id/1629214> Acesso 
em 08/2015. 

__________. 2011b. Gartner predicts over 70 percent of global 2000 organisations will have at least 
one gamified application by 2014. Disponível em: <gartner.com/newsroom/id/1844115> 
Acesso em 08/2015. 

GEE, J. P. Learning by design: games as learning machines. Interactive Educational 
Multimedia, number 8, pp.15-23, 2004. 

__________. What video games have to teach us about learning and literacy. New York: 
Palgrave/Macmillan, 2007a. 

__________. Good video games + good learning: collected essays on video games,learning and 
literacy. New York: Peter Lang, 2007b. 

__________. Learning and Games. SALEN, K. (ed.) The ecology of games: connecting 
youth, games, and learning. The John D. and Catherine T. MacArthur Foundation Series 
on Digital Media and Learning. Cambridge, MA: The MIT Press, 2008. 

__________. Literacy, video games, and popular culture. In: OLSON, D. R.; TORRANCE, N. 
(Org.). The cambridge handbook of literacy. New York: Cambridge University, p. 313-326, 
2009. 



154 Referências 
 

GHISELIN, B. The creative process. Berkeley: University of California Press, 1952.  

GLOVER, J., RONNING, R. & REYNOLDS C. (Eds.) Handbook of creativity. New York 
and London: Plenum Press, 1989. 

GONZÁLEZ C. & AREA, M. Breaking the rules: gamification of learning and educational 
materials. In Proceedings of the 2nd International Workshop on Interaction Design in 
Educational Environments, pages 47-53, 2013. 

GONZALEZ, M. E.; HASELAGER, W. Raciocínio abdutivo, criatividade e auto-organização. 
Cognitio, São Paulo, 3: 22-31, 2002. 

GOSWAMI, A. Criatividade para o século 21: uma visão quântica para a expansão do 
potencial criativo - 2ed. São Paulo: Aleph, 2015. 

GUILFORD, J.P. The nature of human intelligence. New York: McGraw-Hill, 1967. 

HAMARI, J., KOIVISTO, J., SARSA, H. Does gamification work? – A literature review of 
empirical studies on gamification. 47th Hawaii International Conference on System 
Science. 2014. 

HARTER, J. K., SCHMIDT, F.L., & KEYES, C.L. (2002). Well-being in the workplace and its 
relationship to business outcomes: a review of the Gallup studies. In C.L. Keyes &J. Haidt (Eds.), 
Flourishing: the positive person and the good life (pp.205-224). Washington D.C.: 
American Psychological Association. 

HELMHOLTZ, H. Vorträge und reden. 5th ed.; Vol. 1-2. Braunschweig: Friedrich Vieweg 
und Sohn, 1896. 

HUIZINGA, J. Homo ludens. London: Routledge & Kegan, 1938. 

__________. Homo ludens: o jogo como elemento da cultura. São Paulo: Perspectiva, 2007. 

HUNICKE, R.; LEBLANC, M.; ZUBEK, R. MDA: a formal approach to game design and 
game research. In Proceedings of the challenges in game AI Workshop, 2004. 

IBRI, Ivo Assad. Kósmos Noetós: a arquitetura metafísica de Charles S. Peirce. São. Paulo: 

Perspectiva, 1992. 

INSTITUTE OF PLAY. Quest to learn. Disponível em: <www.instituteofplay.org/work/ 
projects/quest-schools/quest-to-learn> Acesso em: 08/2015. 

ISBISTER, K.; SCHAFFER, N. (Org.) Game usability: advice from the experts for 
advancing the player experience. Elsevier, 2009. 

ISEN, A. M. Positive affect and decision making. In: Handbook of emotions. LEWIS, M.; 
HAVILAND, J. M. Nova York: Guilford, 1993. 

JACKSON, L. A.; WITT, E.; GAMES, A.; FITZGERALD, H.; von EYE, A.; ZHAO, Y. 
Information technology use and creativity: findings from the children and technology project. 
Computers in Human Behavior, 2011. 



Referências 155 

 

JENKINS, H.; CLINTON, K.; PURUSHOTMAN, R.; ROBISON, A.; WEIGEL,M. 
Confronting the challenges of participatory culture: media education for the 21th century. 
MacArthur Foundation, 2006. 

JOHNSON, S. Surpreendente!: a televisão e o videogame nos tornam mais inteligentes. Rio 
de Janeiro: Elsevier, 2005. 

__________. De onde vêm as boas ideias. Rio de Janeiro: Zahar, 2011. 

JONES, J.C. Design methods. Chichester: Wiley, 1970. 

JULIER, G. The culture of design. London: Sage, 2008. 

JUUL, J. Half-real: video games between real rules and fictional worlds. New York: MIT 
Press, 2005. 

KANT, I. Critique of judgement. Trad. J. C. Meredith. Oxford: University Press, 1911. 

KAPLAN, S. So many corporate innovation labs, so little innovation. 2016. Disponível em: 
<medium.com/bif-speak/so-many-corporate-innovation-labs-so-little-innovation-133738a 
d74c2#.tley45s89> Acesso em: 04/2016. 

KAPP, K. Games, gamification, and the quest for learner engagement. T+D, 66(6), 64-68, 2012. 

__________. The gamification of learning and instruction fieldbook: ideas into practice. São 
Francisco: Wiley, 2013. 

KATZ, A. Creativity and the righty cerebral hemisphere: toward a philosophically based theory of 
creativity. The Journal of Creative Behavior, 12: 254-264, 1978. 

KENSKI, Rafael. 2011. A vida é um jogo. Super Interessante. Disponível em: <http://super. 
abril.com.br/cotidiano/vida-jogo-656186.shtml> Acesso em: 08/2015. 

KIMBELL, L. Rethinking design thinking: part I. Design and Culture; 3, (3): 285-306, 2011. 

KLOPFER, E.; OSTERWEIL, S.; SALEN, K. Moving learning games forward: obstacles, 
opportunities e openness. 2009. 

KNELLER. G. F. Arte e ciência da criatividade. Trad. J. Reis - 5a ed. São Paulo: Ibrasa, 1978. 

KOESTLER, A. H. The act of creation. New York: Macmillan, 1964. 

KOLKO, J. Abductive thinking and sensemaking: the drivers of design synthesis. In MIT's 
Design Issues: Volume 26, N° 1, Winter, 2010. Disponível em: <www.jonkolko.com/ 
writingAbductiveThinking.php>. Acesso em: 04/2016. 

KOSTER, R. A theory of fun for game design. Phoenix: Paraglyph Press, 2004. 

KRIS, E. Psychoanalysis and the study of creative imagination. Bulletin of the New York Academy 
of Medicine, 29, 334-351, 1953. 



156 Referências 
 

KÜCKLICH, J.; FELLOW, M. C. Play and playability as key concepts in new media Studies. STem 
Centre, Dublin City University, Dublin, 2004. Disponível em: <playability.de/Play.pdf> 
Acesso em: 03/2014. 

KUMAR, Janaki M., HERGER, Mario. Gamification at work: designing engaging business 
software. Aarhus, Denmark: The Interaction Design Foundation, 2013. 

KWEK, S.H. Innovation in the classroom: design thinking for 21st century learning. 2011. 
Universidade de Stanford. (Dissertação de mestrado). Disponível em: <www.stanford.edu/ 
group/redlab/cgi-bin/publications_resources.php>. Acesso em: 04/2016. 

LAWSON, B. Cognitive strategies in architectural design. In Ergonomics, 22, (1): 59-68, 1979. 

__________. How designers think. 4a ed. London: Architectural Press, 2005. 

LAZZARO, N. The four fun keys. In: Game usability: advice from the experts for advancing 
the player experience. ISBISTER, K.; SCHAFFER, N. (Org.). Elsevier, 2009. 

LEE, J. J. & HAMMER, J. Gamification in education: what, how, why bother? Academic 
Exchange Quarterly, 15(2), 2011. 

LEHRER, J. How we decide. New York, First Mariner Books, 2010. 

LOMBROSO, C. The man of genius. Londres: Walter Scott, 1981. 

M2 RESEARCH, 2011. Gamified engagement: gamification market to reach $2.8 billion in US 
by 2016. Disponível em: <m2research.com/Gamification> Acesso em 08/2015. 

MACLENNAN, B. Engineering inspiration: enhancing scientific creativity through image 
flows. In: CONNOR, A. & MARKS, S. (Eds.) Creative thecnologies for multidisciplinary 
applications. IGI Global, 2016. 

MAEDA, J. As leis da simplicidade: vida, negócio, tecnologia e design. São Paulo: Novo 
Conceito, 2007. 

MALONE, T. Heuristic for designing enjoyable user interfaces: lessons for computer games. In 
Proceedings of the 1982 conference on Human Factors in Computing Systems. 
Washington, DC: ACM, Addison-Wesley, 1982. 

__________. What makes thinkgs fun to learn? A study of intrinsically motivating computer 
games. Palo Alto Research Center, CA, 1980. 

MANSFIELD, R., BUSSE, T. The psychology of creativity and discovery. Chicago: Nelson-Hall, 
1981. 

MARKETS AND MARKETS, 2013. Gamification market worth $5.5 billion by 2018. 
Disponível em: <www.marketsandmarkets.com/PressReleases/gamification.asp> Acesso 
em: 03/2014. 

MATTAR, J. Games em educação: como os nativos digitais aprendem. São Paulo: Pearson 
Prentice Hall, 2010. 



Referências 157 

 

MEMÓRIA, F. Design para a internet: projetando a experiência perfeita.  Rio de Janeiro: 
Elsevier, 2005. 

MCGONICAL, J. Reality is broken. Penguin Press: Nova Yourk, 2011. 

__________. A realidade em jogo: por que os games nos tornam melhores e como eles 
podem mudar o mundo. Rio de Janeiro: BestSeller, 2012. 

MCLUHAN, M. Os meios de comunicação como extensão do homem. Trad. Décio Pignatari. São 
Paulo: Cultrix, 1969. 

MORIN, E. O método, vol 4 as ideias: habitat, vida, costumes, organização. Porto Alegre: 
Sulina, 2011. 

MORRIS, B.; CROKER, S.; ZIMMERMAN, C.; GILL, D.; ROMIG, C. Gaming science: the 
“Gamification” of scientific thinking. Frontiers in Psychology, Volume 4, September, 2013. 

NESTERIUK, S. Reflexões acerca do videogame: algumas de suas aplicações e potencialidades. 
In: Mapa do jogo. SANTAELLA, L.; FEITOZA, M. (Org.). São Paulo: Cengage Learning, 
2009. 

NEWZOO. 2011. Disponível em: <www.newzoo.com/category/infographics> Acesso 
em: 03/2014. 

__________. 2013. Disponível em: <www.newzoo.com/category/infographics> Acesso 
em: 03/2015. 

NIELSEN, J. Usability engineering. San Diego: Academic Press, 1993. 

NORMAN, D. O design do dia-a-dia. Rio de Janeiro: Rocco, 2006. 

__________. Design emocional: porque adoramos (ou detestamos) os objetos do dia-a-dia. 
Rio de Janeiro: Rocco, 2008. 

NÖTH, W. A semiótica do século XX. São Paulo: Annablume, 1996. 

__________. Habits—Human and Nonhuman—and Habit Change According to Peirce. In 
Myrdene Anderson and Donna E. West (eds.), Consensus on Peirce’s Concept of Habit: 
Before and Beyond Consciousness (Studies in Applied Philosophy, Epistemology and 
Rational Ethics [SAPERE]). New York: Springer. 2015. 

NPD GROUP. 2010. Extreme gamers spend two full days per week playing video games. 2010. 
Disponível em: <npd.com/wps/portal/npd/us/news/pressreleases/pr_100527b/> 
Acesso em: 11/2012. 

__________. 2015. New report from the NPD Group provides in-depth view of brazil’s gaming 
population. Disponível em: <npd.com/wps/portal/npd/us/news/press-releases/2015/new-
report-from-the-npd-group-provides-in-depth-view-of-brazils-gaming-population> Acesso 
em: 03/2016. 

ONLINEUNIVERSITIES.  15 serious games aiming to change the world. Disponível em: 
<onlineuniversities.com/blog/2012/04/15-serious-games-aiming-to-change-the-world> 
Acesso em: 08/2015. 



158 Referências 
 

PALMER, D.; LUNCEFORD, S.; PATTON, A. The engagement economy: how gamification is 
reshaping businesses, 2012. Disponível em: <dupress.com/articles/the-engagement-
economy-how-gamification-is-reshaping-businesses/> Acesso em: 05/2015. 

PAPANEK, V. Design for the real world: human ecology and social change. New York: 
Pantheon Books, 1971. 

PATRICK, C. What is creativity. Nova York: Philosophical Library, 1955. 

PEIRCE. C.S. Semiótica. Trad. José Teixeira Coelho. São Paulo: Perspectiva, 2012. 

PFLUG, K.; JARA, J. M. Workplace fun and games motivate employees. World ate work: Work 
Span Magazine, n° 12, 2014. 

PINK, D. A revolução do lado direito do cérebro. Elsevier, Brasil, 2005 

__________. Motivação 3.0: os novos fatores motivacionais para a realização pessoal e 
profissional. Rios de Janeiro: Elsevier, 2010. 

POINCARÉ, H. The foundations of science: science and hypothesis, the value of science, 
science and method. The Science Press: New York and Garrison, 1913. 

POPPER. K. The logic of scientific discovery. New York: Basic Books, 1959. 

PORTO, M. R. S. Função social da escola. In: FISCHMANN, R.(org.). Escola brasileira: temas 
e estudos. São Paulo: Atlas, 1987. 

PREDEBON, J. Criatividade: abrindo o lado inovador da mente. São Paulo: Atlas, 2010. 

PRENSKY, M. Digital natives, digital immigrants. In On the Horizon. MCB University Press, 
Vol. 9 No. 5, October, 2001. 

__________. On learning: for any teaching to reliably and consistently produce the results 
we want, we still have a lot to learn about learning. In On the Horizon, Volume 11 
Number 1, March, 2003. 

__________. Don't bother me, mom, i'm learning! – How computers and video games are 
preparing your kids for 21st century success and how you can help! Misenota: Paragon 
House, 2006. 

RACZKOWSKI, F. Making points the point: towards a history of ideas of gamification. 
FUCHS, M.; FIZEK, S.; RUFFINO, P.; SCHRAPE, N. (Eds). Rethinking gamification. 
Meson Press, 2014. 

RANHEL, J. O conceito de jogo e os jogos computacionais. In: Mapa do jogo. SANTAELLA, L.; 
FEITOZA, M. (org.). São Paulo: Cengage Learning, 2009. 

RAVAJA, N. SAARI, T. LAARNI, J. KALLINEN, K. & SALMINEN, M. The 
psychophysiology of video gaming: phasic emotional responses to game events. 2005. Disponível 
em: <www.digra.org/dl/db/06278.36196.pdf> Acesso em: 08/2015. 

REEVES, B.; READ, J. L. Total engagement: using games and virtual worlds to change the 
way people work and businesses compete. Boston: Harvard Business Press, 2009. 



Referências 159 

 

REICHENBACH, H. Experience and prediction, Chicago: University of Chicago Press, 
1938. 

RIVERDALE & IDEO. Design thinking for educators toolkit. 2nd edition, 2013. 

ROBERTSON, M. Can’t play, won’t play. Hide and Seek (online), Oct., 2010. Disponível em: 
<hideandseek.net/2010/10/06/cant-play-wont-play> Acesso em: 04/2016. 

ROBINSON, K. The element: how finding your passion changes everything. London: 
Penguin books, 2009. 

__________. O elemento-chave. Rio de Janeiro: Ediouro, 2010. 

ROGERS, C. Toward a theory of creativity. ROGERS, C. R. On Becoming a person. Boston: 
Houghton Mifflin, p. 347-359, 1961. 

ROSEMBERG, C. MEX - Modelo genérico de experiência do usuário: uma evolução conceitual. 
Proceedings of the VIII Brazilian Symposium on Human Factors in Computing Systems, 
2008. 

ROSSI, L. Quer inovar? Vá para a rua. 2014. Disponível em: <exame.abril.com.br/revista-
exame/edicoes/1064/noticias/quer-inovar-va-para-a-rua>. Acesso em 04/2016. 

ROUSE, R. Game design: theory & practice. Wordware Publishing, Inc., Texas, 2001. 

ROWE, P. Design Thinking. Cambridge: MIT Press, 1987. 

RYAN, R., DECI, E. Self-Determination Theory and the facilitation of intrinsic motivation, social 
development, and well-being. American Psychologist; 55, (1): 68-78, 2000. 

SALEN, K.; ZIMMERMAN, E. Rules of play. Cambridge: MIT, 2004. 

SALEN, K.; TORRES, R.; WOLOZIN, L.; RUFO-TEPPER, R.; SHAPIRO, A. Quest to 
learn: developing school for digital kids. MacArthur Foundation Reports on Digital Media 
and Learning. Cambridge: MIT Press, 2011. 

SALLES, C. Redes da criação. Vinhedo: Editora Horizonte, 2006. 

__________. Processos de criação na mídia: uma abordagem semiótica. In: Anais III Congresso 
Internacional de Semiótica: Semiótica das Interações Sociais, 2007, Vitória/ES. Vitória: 
ABES, v. 1. p. 1-9, 2007. 

__________. Gesto inacabado: processo de criação artística. São Paulo: Intermeios, 2011. 

SANTAELLA. L. A percepção: uma teoria semiótica. 2ª Ed. São Paulo: Experimento, 1998. 

__________. Culturas e artes do pós-humano: da cultura das mídias à cibercultura. São Paulo: 
Paulus, 2003. 

__________. O método anticartesiano de C. S. Peirce. São Paulo: Editora UNESP, 2004. 

__________; VIEIRA, J. A. Metaciência: uma proposta semiótica e sistêmica. São Paulo: 
Editora Mérito, 2008. 



160 Referências 
 

__________.; FEITOZA, M. Mapa do jogo. São Paulo: Cengage Learning, 2009. 

__________. A ecologia pluralista da comunicação: conectividade, mobilidade, ubiquidade. São 
Paulo: Paulus, 2010. 

__________. Comunicação ubíqua: repercussões na cultura e na educação. São Paulo: Paulus, 
2013. 

SATO, A. Do mundo real ao ficcional: a imersão no jogo. In: Mapa do jogo. SANTAELLA, L.; 
FEITOZA, M. (Org.). São Paulo: Cengage Learning, 2009. 

SAWYER, K. Explaining creativity: the science of human innovation. New York: Oxford 
University Press, 2006. 

SCHACHTEL. E. G. Metamorphosis: on the development of affect, perception, attention 
and memory. New York: Basic Books, 1959. 

SCHAFFER, N. Heuristic evaluation of games. In K. Isbister and N. Schaffer, eds., Game 
Usability: Advice from the Experts for Advancing the Player Experience. Morgan 
Kaufman, Amsterdam et al., 2008, 79-89. 

SCHELL, J. A arte de game design. Rio de Janeiro: Elsevire, 2011. 

__________. 2010. Visions of the gamepocalypse. Disponível em: <fora.tv/2010/07/27/Jesse_ 
Schell_Visions_of_the_Gamepocalypse> Acesso em: 08/2015. 

SCHMETTERER, B. Salto: uma revolução em estratégia criativa em negócios. São Paulo: 
Cutrix, 2003. 

SCHÖN, D. The reflective practitioner: how professionals think in action. New York: Basic 
Books, 1983. 

__________. Educating the reflective practitioner: towards a new design for teaching in the 
professions. San Francisco: Jossey-Bass, 1987. 

__________. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e aprendizagem. 
Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000. 

SCHUYTEMA, P. Design de games: uma abordagem prática. São Paulo: Cengage Learning, 
2008. 

SCHWARTZ, G. Brinco, logo aprendo: educação, videogames e moralidades pós-modernas. 
São Paulo: Paulus, 2014. 

SECOM. 2014. Pesquisa brasileira de mídia 2015: hábitos de consumo de mídia pela 
população brasileira. Disponível em: <www.secom.gov.br/atuacao/pesquisa/lista-de-
pesquisas-quantitativas-e-qualitativas-de-contratos-atuais/pesquisa-brasileira-de-midia-
pbm-2015.pdf> Acesso em 03/2016. 

SHAW, E. Gamification of marketing strategies boosts consumer engagement. Forrester Report, 2011. 

SHELDON, L. Gaming the classroom, 2010. Disponível em: <gamingtheclassroom.word 
press.com/syllabus> Acesso em 05/2016. 



Referências 161 

 

__________. The multiplayer classroom: designing coursework as a game. Boston, MA: 
Cengage Learning, 2012. 

SHNEIDERMAN, B. Designing for fun: how can we design user interfaces to be more fun? 
In: Interactions: new visions of humam-computer interaction. Vol. XI.5, September – 
October, 2004. 

SIMON, H. The sciences of the artificial. Cambridge, MA: MIT Press, 1969. 

SINGER, P.W. 2010. Meet the sims... and shoot them. Disponível em: <www.foreign 
policy.com/articles/2010/02/22/meet_the_sims_and_shoot_them?page=0,0> Acesso em: 
08/2015.  

SINNOTT, E. Creative imagination: man's unique distinction. The Graduate Journal, 
University of Texas, Spring, 1962. 

SKAGESTAD, P. Peirce's inkstand as an external embodiment of mind. Transactions of the 
Charles S. Peirce Society; 35 (3): 551-561, 1999. 

SOCIALCAST. Adding play into the enterprise. 2011. Disponível em: <8.mshcdn.com/wp-
content/uploads/2011/06/gaming-work-infographic-sm.jpg> Acesso em: 03/2014. 

STAR, K., 2014. Why 76% of gamification efforts fail and how to be in the successful 24%. 
Disponível em: <tv.adobe.com/watch/adobe-summit-2014-emea/why-76-of-gamification 
efforts-fail-and-how-to-be-in-the-successful-24> Acesso em: 08/2015. 

STEIN, M. Creativity and culture. In MOONEY, R.L & RAZIK T. A. (Eds.) Explorations in 
creativity. New York: Harper, 1967. 

STICKDORN, M.; SCHNEIDER, J. This is service design thinking: basics, tools, cases. 
Amsterdam: BIS Publishers, 2010. 

STOTT, A.; NEUSTAEDTER, C. Analysis of gamification in education. Technical Report 
2013-0422-01, Connections Lab, Simon Fraser University, Surrey, BC, Canada, April, 8 
pgs, 2013. 

SUITS, Bernard. The grasshopper: games, life, and utopia. Toronto: University of Toronto 
Press, 1978. 

SWINK, S. Further thoughts on game usability. In: Game usability: advice from the experts for 
advancing the player experience. ISBISTER, K.; SCHAFFER, N. (Org.). Elsevier, 2009. 

TAYLOR, C. 2012. Dennis Crowley on reinventing foursquare: de-emphasizing check-ins, digging 
into data, moving toward revenue. Disponível em: <techcrunch.com/2012/06/07/dennis-
crowley-on-foursquare-5-update-video/> Acesso em: 08/2015. 

TAYLOR, T.L. The assemblage of play. Games and Culture 4, 4, 331-339, 2009. 

TETI, J. 2012. Running on empty: the gameological society. Disponível em: <gameological 
.com/2012/11/review-assassins-creed-iii/> Acesso em: 03/2016. 

THE ECONOMIST INTELLIGENCE UNIT. The learning curve: educação e habilidades 
para toda a vida. Pearson, 2014. 



162 Referências 
 

THOM, J., MILLEN, D., & DIMICCO, J. 2012. Removing gamification from an enterprise SNS. 
In Proceedings of the ACM 2012 conference on Computer Supported Cooperative Work 
(CSCW'12), 1067-1070. Disponível em: <doi.acm.org/10.1145/2145204.2145362> Acesso 
em: 03/2016. 

THOMPSON, C. The joy of sucking. Wired, julho de 2006. Disponível em: <archive.wired.co 
m/gaming/gamingreviews/commentary/games/2006/07/71386?currentPage=all> Acesso 
em 05/2015. 

TORRANCE, E. P. Criatividade: medidas, testes e avaliações. São Paulo: Ibrasa, 1976. 

TRYBUS, J. Game-based learning. Disponível em: <www.newmedia.org/game-based-lear 
ning--what-it-is-why-it-works-and-where-its-going.html> Acesso em: 03/2014.  

UNESCO & UNDP. Creative economy report 2013 – special edition: widening local 
development pathways. Published by the United Nations Development Programme 
(UNDP) and the United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 
(UNESCO), 2013. Disponível em: <www.unesco.org/culture/pdf/creative-economy-
report-2013.pdf> Acesso em: 04.2016. 

VIANNA, M.; VIANNA, Y; ADLER, I; LUCENA, B; RUSSO, B. Design thinking: 
inovação em negócios. Rio de Janeiro: MJV Press, 2012. 

VIANNA, Y.; VIANNA, M.; MEDINA, B.; TANAKA, S. Gamification, Inc: como 
reinventar empresas a partir de jogos. Rio de Janeiro: MJV Press, 2013. 

VIEIRA, J. Ontologia – formas de conhecimento: arte e ciência uma visão a partir da 
complexidade. Fortaleza: Expressão gráfica e editora, 2008. 

WALLAS, G. The art of thought. New York: Harcourt Brace and World, 1926. 

WALZ, S.; DETERDING, S. (Eds.), The gameful world: approaches, issues, applications. 
Cambridge, MA, London: MIT Press, 2015. 

WAKS, L. Donald Schon’s philosophy of design and design education. International Journal of 
Technology and Design Education, 11: 37–51, 2001. 

WERBACH, K.; HUNTER, D. For the win: how game thinking can revolutionize your 
business. Philadelphia: Wharton digital press, 2012. 

WERTHEIMER, M. Productive thinking. Nova York: Harper and Row, 1945. 

WHITEHEAD, A. N. Process and reality. New York: Macmillan, 1929. 

YOUNG, S. Class craft. 2013. Disponível em: <classcraft.com> Acesso em 04/2016. 

ZICHERMANN, G; CUNNINGHAM, C. Gamification by design. Canada: O’reilly, 2011. 

__________.; LINDER, J. Game-based marketing: inspire customer loyalty through rewards, 

challenges, and contests. John Wiley & Sons, 2010. 


