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Resumo: O ensino médio precisa encontrar estratégias de aprendizagem que favoreçam o envolvimento 
dos alunos, principalmente em comunidades socialmente carentes. O objetivo deste estudo é analisar a 
influência da gamificação no fluxo educacional e no desempenho acadêmico. Foi realizado um estudo 
quase experimental de pré-teste/pós-teste com 207 alunos do ensino médio que comparou o método de 
aprendizagem cooperativa gamificada com a metodologia de ensino diretiva. Os resultados mostram 
diferenças estatisticamente significativas na percepção do fluxo da aula e no desempenho acadêmico em 
favor do grupo gamificado. Além disso, foi analisado se essas melhorias variam de acordo com o sexo, 
comprovando que a metodologia gamificada é tão eficaz para as meninas quanto para os meninos. 
Conclui-se que os sistemas de jogos obtidos com a gamificação favorecem o envolvimento dos alunos 
porque eles percebem as tarefas como agradáveis e imersivas.
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1. Introdução
Há um problema generalizado de amotivação entre os alunos adolescentes em relação ao 

ensino médio e seu processo de formação, principalmente devido à falta de estímulos que os 
envolvam nesse processo [1].

A metodologia de ensino diretiva, na qual os alunos recebem conhecimento, está evoluindo 
para novas formas de entender o processo educacional, com cada aluno se tornando um agente 
ativo em sua educação. Os alunos percebem o aprendizado tradicional como entediante e até 
mesmo ineficaz. Esse fenômeno é explicado por uma menor motivação intrínseca, um clima pior na sala de 
aula e metas de aprendizagem difusas [2].

A motivação educacional é definida como a disposição positiva para aprender e continuar 
fazendo isso de forma autônoma [3]. Por sua vez, a predisposição para o aprendizado tem uma 
relação direta com o fluxo e o envolvimento em sala de aula. O compromisso do aluno faz parte de 
uma rede dinâmica na qual fatores psicológicos, cognitivos, afetivos e sociais estão conectados [4]. 
Portanto, a participação dependerá das expectativas, do histórico e da personalidade do aluno, bem 
como dos relacionamentos formados em sala de aula e da forma como o conteúdo curricular é 
apresentado [5].

A participação dos alunos está positivamente relacionada ao desempenho acadêmico, enquanto o 
desengajamento leva a um baixo desempenho acadêmico em diferentes disciplinas [6]. O 
desinteresse pelo aprendizado também pode estar ligado a um baixo senso de pertencimento à 
escola, comportamento perturbador em sala de aula, relacionamento ruim com o professor e/ou 
colegas, evasão escolar e fracasso escolar de longo prazo, com consequente desemprego ou 
oportunidades limitadas de trabalho [7].
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Estudos recentes postularam que a gamificação poderia ser uma ferramenta didática para motivar os 
alunos [3,8-11]. A definição mais conhecida de gamificação é o uso de elementos de design de jogos em 
contextos não lúdicos [12]. Isso é complementado por outras definições, como o uso de técnicas 
lúdicas para envolver as pessoas, motivar a ação e promover o aprendizado e a solução de 
problemas [13], ou a gamificação como um processo que visa aumentar a motivação extrínseca e 
intrínseca e envolver as pessoas na tarefa [3].

O uso da gamificação como ferramenta de aprendizagem na educação pode ser uma 
abordagem atraente e motivadora, dada a sua capacidade de ensinar e reforçar o conteúdo e as 
competências curriculares [9]. A introdução da gamificação na sala de aula tem sido estudada por 
vários autores [14-20], que relatam uma série de benefícios quando ela é praticada: aumento da 
motivação escolar, disposição positiva para aprender, maior autonomia e maior feedback entre 
professores e alunos. Quando os alunos percebem o aprendizado de forma dinâmica e acham o 
tema atraente devido aos elementos de gamificação, a motivação se torna o motor do processo, 
levando a resultados positivos na sala de aula.

1.1. Fluxo da sala de aula e sua relação com a gamificação
O fluxo em sala de aula é um estado de imersão total e uma fusão de ação e consciência 

associada a experiências emocionais, motivacionais e cognitivas positivas [21].
Na educação, a experiência ideal para levar cada aluno a um estado de fluxo é aquela em que 

o aluno aproveita a experiência como um fim e está imerso nela [22]. É necessário gerar 
experiências que simultaneamente causem concentração, interesse e prazer para conseguir o 
envolvimento do aluno [23]. Isso ocorre porque o fluxo ideal em sala de aula, que melhora os 
aspectos do trabalho (concentração) e do lazer (diversão), pode ser intrinsecamente significativo e 
cumprir uma função preventiva em relação às consequências negativas da aprendizagem [6].

Quando o aluno tem uma experiência ideal, sua atenção está totalmente voltada para a 
realização da tarefa [24]. É uma ação espontânea, quase automática, em que o aluno deixa de ter 
consciência de si mesmo ou de se preocupar com o tempo decorrido. Assim, ele atinge um alto 
grau de concentração com um foco particular e limitado. Outro estudo demonstrou que a 
concentração e o envolvimento dos alunos que realizaram atividades educacionais gamificadas 
foram maiores do que os alunos que realizaram atividades educacionais diretivas; os resultados 
mostraram que os alunos que realizaram atividades gamificadas gostaram de sua criatividade e dos 
elementos do jogo usados como fator motivacional [25].

Ter objetivos definidos permite que os alunos direcionem sua atenção e esforço para as 
atividades relevantes e, assim, alcancem esse objetivo e planejem suas estratégias de 
aprendizagem. O planejamento de objetivos concretos de realização é um indicador de autoeficácia 
e experiência de domínio em atividades recreativas [26]. Em um ambiente gamificado, os 
participantes se sentem mais motivados a estabelecer metas e a concluir as tarefas de 
aprendizagem. O uso de emblemas ajuda a aumentar a motivação para tarefas específicas e melhora 
o sentimento de autoeficácia. No entanto, saber o progresso de outros colegas de classe pode ser 
uma pressão para os alunos [27].

A experiência da sensação de fluxo produz uma perda da consciência do tempo e da própria 
pessoa. Os alunos ficam tão imersos na tarefa que deixam de se preocupar em terminar a aula 
[28]. Os alunos que participaram do jogo tiveram um alto nível de imersão e uma compreensão 
holística dos conceitos científicos, e seu aprendizado foi mantido a longo prazo [29].

1.2. Estudo atual
Embora a gamificação tenha sido amplamente estudada em alunos do ensino médio, é difícil 

encontrar evidências científicas sobre ela em comunidades com problemas sociais. Portanto, a 
presente pesquisa busca fornecer evidências científicas sobre a relação entre o uso de metodologias 
ativas, particularmente a gamificação educacional, e o fluxo acadêmico por meio de um estudo 
experimental longitudinal do aprendizado da língua espanhola em escolas de ensino médio de áreas 
socialmente desfavorecidas. Um projeto de gamificação educacional foi implementado com o 
objetivo de melhorar o fluxo da sala de aula percebido pelos alunos. O design de "The Legends of 
Elendor" se baseia na literatura científica sobre motivação, engajamento e
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elementos de gamificação. Esta pesquisa apresenta um estudo quase experimental no qual foram 
abordadas as seguintes questões de pesquisa:
1. O uso da gamificação educacional ("The Legends of Elendor") é benéfico para o fluxo da 

sala de aula em comparação com uma metodologia de ensino diretiva?
2. O uso da gamificação educacional ("The Legends of Elendor") é benéfico para o desempenho 

acadêmico em comparação com uma metodologia de ensino diretiva?
3. Existem diferenças entre os sexos no fluxo percebido em sala de aula e no desempenho 

acadêmico quando a gamificação educacional é usada?

2. Materiais e métodos
2.1. Participantes

Os dados são provenientes de um estudo longitudinal de alunos de cinco escolas 
secundárias espanholas de comunidades socialmente desfavorecidas no sul da Espanha. Nessa região, 
conforme estabelecido no Decreto-Lei 7/2013, de 30 de abril, sobre medidas extraordinárias e 
urgentes para combater a pobreza e a exclusão social (BOJA Nº 85 de 05/03/2013), as Zonas de 
Necessidade de Transformação Social (ZNTS) são definidas como aqueles espaços urbanos 
concretos e fisicamente delimitados em cuja população concorrem situações estruturais de 
pobreza grave e marginalização social. Além das dificuldades socioeconômicas, como 
deterioração ou déficit de infraestrutura e serviços públicos, altas taxas de desemprego e 
deficiências higiênico-sanitárias, também se destacam os desafios socioeducacionais relacionados 
à exclusão social e às altas taxas de absenteísmo e reprovação escolar.

Um total de 207 alunos participou do estudo, todos no 2º ano do ensino médio obrigatório 
(52,2% do sexo masculino, M= 14,2). Dessa amostra, 135 alunos participaram do grupo experimental: 62 
homens (45,9%) e 73 mulheres (54,1%) com uma média de idade de
14,14 (SD= 0,77), enquanto 72 alunos participaram do grupo de controle: 46 homens (63,9%) e
26 mulheres (36,1%) com uma idade média de 14,4 anos (SD= 0,67).

Os participantes foram selecionados por meio de uma amostragem incidental não probabilística 
com base nos centros e professores que se ofereceram voluntariamente para participar do estudo. 
Quatro escolas de ensino médio com características socioculturais semelhantes se ofereceram para 
participar do estudo. As turmas do segundo ano de ESO foram selecionadas e divididas 
aleatoriamente em dois grupos (grupo de controle e grupo experimental). Uma vez que os grupos 
foram randomizados, a amostra foi coletada com base na disponibilidade natural de cada classe. O grupo 
experimental era mais extenso, com o objetivo de que mais alunos se beneficiassem do programa.

Os critérios de inclusão tanto para o grupo experimental quanto para o grupo de controle 
foram os seguintes:
(a) Estar matriculado em áreas de privação social.
(b) Ter entre 13 e 16 anos de idade.
(c) Participar de pelo menos 75% das sessões durante o período investigado.

No grupo experimental, os professores foram treinados e acompanhados presencialmente 
para a aplicação da proposta gamificada de The Legends of Elendor. Em relação ao grupo de 
controle, foi realizada uma metodologia diretiva, em que cada professor transmitiu o conhecimento 
teórico e reforçou o conteúdo com exercícios do livro didático.

Os pais dos participantes receberam informações sobre o projeto e deram consentimento 
informado por escrito, de acordo com a Declaração de Helsinque [30]. Antes da coleta de dados, os 
alunos foram informados sobre a natureza do estudo e tiveram a garantia de seu anonimato. A 
aprovação ética foi obtida do Comitê de Ética em Pesquisa da Universidade de Almeria.

2.2. Instrumentos
Foi usada a versão em espanhol da Escala de Estado de Fluxo [31]. Esse instrumento tem 36 itens que 

avaliam os 9 fatores que compõem o estado de fluxo: AC (o equilíbrio entre o nível de habilidade e 
o desafio) α = 0,948; AA (a fusão de ação e consciência) α = 0,589; CG (objetivos claros) α= 0,955; CF 
(feedback direto claro) α= 0.938; CT (concentração na tarefa) α= 0,903; SC (senso de controle) α= 0,973; 
LS (perda da autoconsciência) α= 0,678; DT (senso de tempo distorcido) α= 0,420; AE (experiência 
autotélica) α= 0,827. Cada fator
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contém 4 itens que são classificados em uma escala Likert de 10 pontos, sendo 1 "discordo totalmente" 
e 10 "concordo totalmente".

As notas acadêmicas no idioma espanhol também foram coletadas no primeiro trimestre 
(antes da intervenção) e no terceiro trimestre (após a intervenção), tanto para o grupo de controle 
quanto para o grupo experimental.

Para garantir que os alunos participantes respondessem corretamente aos questionários, 
eles foram aplicados durante as aulas e sempre na presença de pelo menos um dos 
pesquisadores, caso eles tivessem alguma dúvida que precisasse ser respondida.

2.3. Procedimento
Um projeto de estudo de intervenção quase experimental com medições pré e pós foi 

escolhido para abordar as questões da pesquisa.
No Momento 1 (T1), foi realizado o teste de fluxo e de desempenho em ciências sociais 

(consulte a Seção 2.4). O teste de fluxo foi aplicado durante 30 minutos na classe. Os resultados 
acadêmicos (pontuações acadêmicas) do primeiro trimestre foram coletados pelos professores.

A intervenção propriamente dita consistiu em quinze aulas (1 hora cada). O grupo de controle usou 
uma metodologia diretiva por meio de aulas diretivas e do uso do livro didático, enquanto o grupo 
experimental executou o programa de gamificação.

Após a intervenção (T2), o teste de fluxo foi administrado na classe e as pontuações 
acadêmicas para o terceiro trimestre foram coletadas.

Design da gamificação "The Legends of Elendor" (As lendas de Elendor)
Para melhorar o fluxo da sala de aula no ensino médio, foi criado um programa de 

gamificação educacional "The Legends of Elendor" para o idioma espanhol. Ele foi implementado 
durante o segundo e terceiro trimestres do ano acadêmico de 2021/2022 em um total de 15 sessões 
de 1 hora.

Foi usada uma estrutura de MDA baseada na teoria de design de jogos [32]. A estrutura do 
MDA inclui mecânica, dinâmica e estética. Os diferentes elementos são mostrados na Tabela 1, 
cada um deles projetado para promover o envolvimento dos alunos e o fluxo da sala de aula.

O Legends of Elendor consiste em um programa de gamificação com uma narrativa medieval 
mágica em que os alunos trabalham o conteúdo dos subconjuntos de linguagem e ciências sociais 
por meio de missões oferecidas pelos NPCs (personagens não jogáveis) para salvar o reino e ser os 
heróis e heroínas de Elendor [33].

Tabela 1. Design de The Legends of Elendor.

Elementos de fluxo que influenciam o engajamento educacional Elementos gamificados em The Legends of Elendor

Equilíbrio entre o nível de habilidade e o desafio Desafio [34], Progressão [35] 
Concentração na tarefa Missões [36]

Metas claras Conquistas [26], distintivos [37], pontos [38] 
Feedback claro e direto Recompensas [39]

Senso de controle Autoexpressão [40], tomada de decisões [41] 
Perda de autoconsciência Fantasia [42]
Senso de tempo distorcido Narrativa [43]

A dinâmica e a mecânica da gamificação buscaram promover a cooperação e o diálogo. Os 
alunos tiveram que criar clãs, trabalhando em cada missão como um grupo. Essas missões eram 
assinadas e baseadas em seu desempenho. Eles podiam ganhar uma série de moedas e medalhas. 
As moedas eram usadas para comprar em uma loja virtual dentro do mundo narrativo. Dentro da 
loja, era possível comprar produtos virtuais para aprender mais sobre a narrativa ou para melhorar 
seus avatares ou, para alto desempenho em todas as missões, uma pequena melhoria na nota final 
da disciplina.

Em The Legends of Elendor, os alunos receberam o mapa virtual (veja a Figura 1). Em cada 
sessão, eles podiam acessar diferentes missões da narrativa relacionadas ao conteúdo curricular 
estudado em sala de aula.
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Figura 1. Mapa de The Legends of Elendor.

Em cada missão, o grupo de alunos poderia ganhar distintivos, bens virtuais ou pontos de 
experiência, dependendo de como eles realizassem a missão. Por exemplo, para aprender os 
diferentes elementos de uma constituição e leis estaduais, cada equipe de alunos teve de 
inventar uma constituição para a cidade dos elfos. Se realizassem o desafio corretamente, 
poderiam ganhar a medalha de diploma e aumentar o equipamento de seus personagens para 
ajudá-los a se movimentar pelo mapa.

2.4. Análise de dados
Como o tamanho da amostra foi ajustado, a normalidade e a homocedasticidade dos dados 

foram verificadas previamente para determinar quais testes seriam usados. Isso confirmou a 
possibilidade de usar testes paramétricos. Uma análise de potência usando o G*Power [44] sugeriu 
que um tamanho de amostra de N = 54 era necessário para verificar efeitos pequenos a médios (f = 
0,25) em um projeto misto dentro/entre sujeitos (α: 0,05, potência (1-β): 0,80, correlações entre 
medidas repetidas: r = 0,50).

Para analisar se havia diferenças estatisticamente significativas entre os grupos nas medidas 
do pré-teste, foi usado o teste t para amostras independentes. Para verificar se houve diferenças 
após a intervenção, foi usada uma MANCOVA com os escores diferenciais (medidas  pré-teste) 
e, usando as medidas pré-teste como covariáveis, foi relatado o eta quadrado parcial do tamanho 
do efeito.

Para determinar as mudanças que ocorreram entre os grupos, foram realizados testes t 
pareados com as médias pré e pós-teste de cada um dos grupos, relatando o d de Cohen como uma 
estatística do tamanho do efeito. Por fim, foi realizada uma MANOVA para avaliar a influência da variável 
sexo. As análises foram realizadas com o software estatístico SPSS 26.0.

3. Resultados
Primeiro, foi verificado que os grupos participantes do estudo eram estatisticamente 

equivalentes no pré-teste. Foi realizado um teste t de Student (os resultados estão na Tabela 2), 
onde não há diferenças estatísticas (p > 0,05) entre os grupos no início.

Para responder ao primeiro objetivo da pesquisa, foi realizada uma MANCOVA com 
pontuações diferenciais (pós-teste/pré-teste) e as pontuações do pré-teste foram usadas como 
covariáveis. Os resultados dos testes são mostrados na Tabela 3. Foram observadas diferenças 
estatísticas (p< 0,000) em todas as variáveis do estudo; os tamanhos dos efeitos também foram 
relatados para considerar a magnitude da mudança, que, como pode ser visto, é grande.
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Tabela 2. Teste t de Student para amostras independentes de diferenças no pré-teste entre os grupos 
experimentais (gamificação) e o grupo de controle.

Controle Experimental

Média (DP) Média (DP) t p

Equilíbrio entre o nível de habilidade e o desafio (AC) 27.94 (6.76) 28.03 (6.57) −0.088 0.930
Fusão de ação e consciência (AA) 25.42 (6.53) 24.92 (6.61) 0.518 0.605

Objetivos claros (CG) 31.22 (6.71) 29.6 (7.69) 1.508 0.133
Feedback claro e direto (CF) 26.94 (6.99) 26.4 (7.69) 0.488 0.626
Concentração na tarefa (CT) 28.39 (6.06) 27.13 (7.52) 1.227 0.221

Senso de controle (SC) 27.11 (6.73) 26.98 (7.52) 0.126 0.900
Perda de autoconsciência (LS) 25.31 (9.59) 26.5 (8.26) −0.939 0.349

Distorção do senso de tempo (DT) 24 (7.43) 24.5 (7.13) −0.477 0.634
Experiência autotélica (AE) 26.08 (7.83) 24.9 (8.09) 1.009 0.314

Desempenho acadêmico 6.01 (1.48) 5.958 (1.51) 0.301 0.764

Tabela 3. MANCOVA com escores diferenciais usando os escores do pré-teste como covariável (o 
lambda de Wilks foi relatado).

Controle Experimental

Variáveis Média (DP) Média (DP) F p η2
p

Equilíbrio entre) capacidade nível e 0.72 (5.72) 2.43 (11.29) 16.850 <0.001 0.079
desafio (AC)

Fusão de ação e consciência (AA) 0.11 (6.73) 3.67 (11.33) 36.137 <0.001 0.156
Objetivos claros (CG) 2.19 (15.43) 2.43 (12.41) 42.689 <0.001 0.179

Feedback claro e direto (CF) 0.11 (6.45) 3.53 (11.33) 31.466 <0.001 0.138
Concentração na tarefa (CT) −0.64 (5.49) 2.86 (11.18) 31.215 <0.001 0.137

Senso de controle (SC) 0.03 (5.10) 2.67 (11.33) 24.717 <0.001 0.112
Perda de autoconsciência (LS) 1.14 (11.58) 3.08 (11.88) 142.861 <0.001 0.422

Distorção do senso de tempo (DT) −0.14 (5.38) 3.78 (11.09) 39.213 <0.001 0.167
Experiência autotélica (AE) 0.06 (6.87) 6.46 (12.61) 73.499 <0.001 0.273

Para um estudo mais aprofundado, foi realizado um teste t de Student de amostra pareada 
com cada um dos grupos observados para saber a evolução que eles temiam ao final do programa; 
os resultados estão relatados na Tabela 4. O grupo de controle não sofreu mudanças significativas 
(p > 0,050) e seus tamanhos de efeito foram pequenos. Por outro lado, o grupo experimental sofreu 
mudanças significativas (p< 0,05) em todas as variáveis estudadas, com relação ao tamanho efeito 
relatado, variando de médio a grande.

Para responder ao segundo objetivo, foi realizada uma ANOVA com as pontuações 
diferenciais (pós-teste/pré-teste) do grupo de controle (M =− 0,1, SD= 1,11) e do grupo 
experimental (M = 1,18, SD = 1,25). O resultado do teste mostra diferenças estatísticas (F = 66,456, p < 
0,000) em favor do grupo experimental, com um tamanho de efeito grande (η2 = 0,246).

Por fim, foi realizada uma análise multivariada para avaliar a influência do sexo nos 
benefícios da intervenção. A partir da análise inferencial da MANOVA, podemos concluir que não 
houve diferenças estatisticamente significativas com base no sexo (p = 0,150, F (10.000) = 1,477, lambda de 
Wilk = 0,930; η2 = 0,070); o tamanho do efeito confirma isso de acordo com o eta ao quadrado. Portanto, 
também podemos concluir que o efeito do programa de gamificação no fluxo da aula foi o mesmo 
para todos os participantes, independentemente do sexo.
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(6.763)

(6.579)

(7.70)

(7.97)

(7.52)

(7.53)

(8.26)

(7.14)

(8.10)

(1.77) (1.55)

(6.710)

(6.993)

(6.067)

(6.738)

(9.590)

(7.430)

(7.839)

Tabela 4. Médias e desvios do teste t de Student para amostras pareadas das diferenças entre pós-teste e 
pré-teste nas variáveis do estudo para os grupos de gamificação e controle.

Grupo experimental de gamificação Grupo de 

controle Pré Pós Pré/Pós Pré Pós

Equilíbrio entre o nível de 
habilidade e o desafio (AC)
Fusão de ação e consciência 

(AA)

M 
(DP)

28.03
(6.58)
24.90
(6.60)

M 
(DP)

30.46
(10.50)
28.59

(10.26)

M 
(DP)

−2.499 0.014 −0.277 27.94

−3.787 0.000 −0.427 25.42

M 
(DP)

28.67
(6.846)
25.53

(7.203)

Objetivos claros (GC) 29.60

Feedback claro e direto (CF) 26.40

Concentração na tarefa (CT) 27.13

Senso de controle (SC) 26.98

Perda de autoconsciência (LS) 26.50

Senso de tempo distorcido (DT) 24.50

Experiência autotélica (AE) 24.90

Desempenho acadêmico 6.45

32.03
(9.88)
29.93
(9.24)
29.99
(9.79)
29.64
(9.43)
29.59
(9.07)
28.28
(9.57)
31.36
(9.62)
7.05

(1.37)

−2.274 0.025 −0.274 31.22

−3.616 0.000 −0.409 26.94

−2.972 0.004 −0.327 28.39

−2.733 0.007 −0.311 27.11

−3.013 0.003 −0.352 25.31

−3.957 0.000 −0.447 24.00

−5.949 0.000 −0.726 26.08

−4.209 0.000 −0.379 6.63

33.42
(14.927)

27.06
(7.292)
27.75

(6.060)
27.14

(7.229)
26.44

(8.800)
23.86

(7.766)
26.14

(8.845)
6.47

(1.27)

4. Discussão
A presente pesquisa concentrou-se na relação entre a gamificação educacional e o fluxo da 

sala de aula, bem como em determinar se o sexo do corpo discente influencia essa relação. 
Nossos resultados indicam que o grupo de alunos que realizou as atividades gamificadas 
melhorou o fluxo em sala de aula em todas as suas variáveis, enquanto os alunos que receberam 
uma aula de metodologia tradicional não apresentaram melhorias estatisticamente significativas 
em nenhuma área. Ao investigar se o sexo poderia ter influenciado o fluxo da sala de aula, 
verificou-se que não havia diferenças entre homens e mulheres na metodologia de gamificação.

Os resultados de pesquisas anteriores indicam que a gamificação pode ser uma estratégia de 
motivação para os alunos [45]. Nossos resultados estão de acordo com o trabalho de pesquisa que 
estabelece um vínculo positivo entre a gamificação educacional e o fluxo em sala de aula [46]. Na 
presente pesquisa, os alunos que receberam aulas tradicionais tiveram um fluxo de aula pior do que 
aqueles que receberam aulas gamificadas. Houve também uma mudança estatisticamente 
significativa nas áreas de fusão de ação e consciência, feedback claro e direto, sensação de 
controle, perda de autoconsciência, senso de tempo distorcido e experiência autotélica.

Com relação ao equilíbrio entre o nível de habilidade e o desafio, metas claras e concentração 
na tarefa, é importante observar que nas turmas gamificadas todos esses aspectos aumentaram, 
enquanto não houve mudanças significativas no grupo de controle. É provável que a falta de metas 
de curto prazo e a dificuldade de progressão possam ter influenciado esse fato. Outras pesquisas 
[34] enfatizaram a importância de ter objetivos claros, fixos e relevantes para os alunos, ao passo 
que oferecer níveis variados de dificuldade e/ou aleatoriedade pode influenciar negativamente a 
motivação e o fluxo. Em pesquisas futuras, a experiência de aprendizagem gamificada será 
projetada com objetivos de curto e longo prazo visíveis desde o início para os alunos, com o 
objetivo de estudar o impacto dessa mudança no fluxo da sala de aula.

A gamificação do Legends of Elendor tem sido benéfica para melhorar o fluxo dos alunos do 
ensino médio. Resultados semelhantes de motivação dos alunos foram encontrados em pesquisas 
sobre outros programas de gamificação, graças ao uso de uma narrativa lúdica [47] e da 
gamificação

t p d

Pré/Pós

t p d

−1.072 0.288 −0.107

−0.140 0.889 −0.015

−1.207 0.232 −0.190

−0.146 0.884 −0.016

0.987 0.327 0.105

−0.046 0.963 −0.004

−0.834 0.407 −0.122

0.219 0.827 0.018

−0.069 0.945 −0.007

1.000 0.321 0.112
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elementos como medalhas, distintivos ou pontos [48]. É provável que o design lúdico e pedagógico 
dos programas de gamificação educacional influencie diretamente o impacto sobre os alunos. Por 
outro lado, programas de gamificação mal concebidos podem ter efeitos muito negativos sobre o 
fluxo da sala de aula, como o aumento da competição entre os alunos, a motivação apenas 
extrínseca resultante dos prêmios e a perda do elemento formativo da diversão [49].

Com relação à nossa segunda pergunta de pesquisa, não foram encontradas diferenças entre 
os sexos no fluxo da sala de aula. Essa pesquisa foi baseada em outros estudos [50,51] nos quais se 
considerou que as preferências de aprendizagem entre meninos e meninas poderiam variar, bem 
como seu uso e preferências em relação aos tipos de jogos. Em contraste, os resultados deste estudo 
apoiam a ideia de que as meninas adolescentes podem desfrutar da gamificação da mesma forma 
que os meninos adolescentes.

Por fim, com relação às limitações do estudo, há vários aspectos que devem ser destacados. 
Em primeiro lugar, há uma grande carência de pesquisas sobre estratégias lúdicas em comunidades 
socialmente desfavorecidas com as quais comparar os resultados, especificamente o uso da gamificação 
educacional no ensino médio e sua relação com o fluxo da sala de aula, principalmente nos centros 
educacionais espanhóis. Em segundo lugar, embora o estudo tenha sido realizado em diferentes 
escolas de ensino médio, ele só foi realizado no sul da Espanha. Em pesquisas futuras, o programa 
deve ser aplicado em mais escolas e em outras províncias para obter uma amostra maior e 
aumentar o número de variáveis analisadas, acrescentando outros instrumentos para avaliar a 
motivação escolar e o clima da sala de aula.

5. Conclusões
A principal conclusão que podemos tirar deste estudo é que as estratégias lúdicas, como a 

gamificação, podem desempenhar um papel no sistema educacional. Nosso estudo foi projetado 
para entender sua influência no fluxo da sala de aula, mostrando que a implementação de 
atividades gamificadas pode proporcionar aos alunos uma experiência autotélica maior. Esse 
resultado coincide com outros estudos [52] que demonstraram que os videogames educacionais podem ser 
eficazes na apresentação de desafios que são percebidos pelos alunos como interessantes e 
agradáveis, facilitando assim sua participação e imersão na tarefa. A utilização da gamificação com 
desafios alcançáveis e metas claramente definidas pode, portanto, facilitar o fluxo da sala de aula e 
a motivação escolar. Quando os alunos são motivados por atividades gamificadas, eles têm uma 
sensação maior de fluência, aprendem melhor e ficam menos ansiosos durante a avaliação [53]. 
Desde infância, temos uma predisposição psicológica geral para participar de jogos [54], portanto, 
usar a mecânica de jogos em sala de aula pode ser benéfico para os alunos, desde que seja 
conduzido em um projeto pedagógico que não se baseie apenas em pontuação e recompensas.
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