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RESUMO

O ensino superior é um dos principais motores de desenvolvimento da sociedade. Por isso, é
fundamental que os determinantes da qualidade do ensino e dos fatores que influenciam o
desempenho académico sejam conhecidos. Soma-se a esse cenario o desconforto das geractes
mais jovens com relacdo a uma posicdo passiva no processo ensino-aprendizagem. Tal fato
aumenta a necessidade de novas habilidades dos professores, ainda mais pelo relacionamento
positivo entre motivacdo e aprendizagem dos estudantes, o que tem promovido diversas
pesquisas que buscam maior entendimento sobre motivacdo. Nesse sentido, a Teoria da
Autodeterminacédo tem sido uma das principais teorias no campo da motivacgao relacionadas ao
ensino. Um conceito que também esta relacionado com a motivacdo e é amplamente utilizado
no ambiente educacional é o da Gamification, que consiste no uso de elementos de jogos em
contextos que ndo séo jogos, com a expectativa de melhoria nos resultados e envolvimento de
seu publico alvo. Assim, a presente pesquisa buscou analisar os estilos de motivacao académica
dos estudantes de Ciéncias Contabeis da UFRGS a luz da Teoria da Autodeterminacdo, de
acordo com suas preferéncias de elementos de jogos. Esse objetivo foi operacionalizado por
meio da aplicacdo de uma survey com a Escala de Motivacdo Académica para mensuragdo da
motivacao e outro questionario dedicado a questdes relacionadas a Gamification e elementos
de jogos. Ao todo, 338 questionarios validos foram analisados. O indice de autodeterminacéo,
calculado a partir da Escala de Motivacdo Académica, determinou o nivel de motivacdo dos
respondentes e foi relacionado com as variaveis demogréficas e com os elementos de jogos
avaliados pelos respondentes. Identificou-se uma maior motivagdo nos estudantes da primeira
metade do curso e de sexo feminino, bem como nos de idade mais avancada. Uma anélise de
cluster agrupou os individuos de comportamento semelhante e permitiu analise em torno dos
elementos de jogos. Foi constatado que os individuos menos motivados preferem um sistema
de pontuacdo, equipes e grafico de progressdo, e os mais motivados tém preferéncia semelhante,
mas em vez de equipes, eles preferem a utilizacdo de medalhas. A pesquisa busca auxiliar na
elaboracdo de futuras aplicacGes de Gamification no ensino, a partir da analise da preferéncia

de elementos de jogos e sua relacdo com a motivacao do publico-alvo.

Palavras-chave: Motivagdo. Gamification. Elementos de jogos. Educagéo. Teoria da
autodeterminagéo.



ABSTRACT

Higher education is one of the main drivers of society's development. For this reason, it is
fundamental that the determinants of the quality of teaching and the factors that influence
academic performance are known. Added to this scenario is the discomfort of younger
generations regarding a passive position in the teaching-learning process. This fact increases
the need for new teachers' skills, especially because of the positive relationship between student
motivation and learning, which has promoted several researches that seek greater understanding
of motivation. In this sense, the Self-Determination Theory has been one of the main theories
in the field of motivation related to learning. A concept that is also related to motivation and is
widely used in the educational environment is that of Gamification, which consists of the use
of game elements in non-game contexts, with the expectation of improvement in the results and
involvement of its target audience. Thus, the present research sought to analyze the types and
levels of academic motivation of UFRGS’ Accounting students in light of the Self-
Determination Theory, according to their preferences of game elements. This objective was
operationalized through the application of a survey with the Academic Motivation Scale to
measure motivation and another questionnaire dedicated to issues related to Gamification and
game elements. In all, 338 valid questionnaires were analyzed. The self-determination index,
calculated from the Academic Motivation Scale, determined the level of motivation of the
respondents and was related to the demographic variables and the game elements evaluated by
the respondents. Greater motivation was identified in first-half and female students as well as
older students. A cluster analysis grouped individuals of similar behavior and allowed an
analysis around game elements. It has been found that less motivated individuals prefer a
scoring system, teams and progression chart, and the more motivated have similar preference,
but instead of teams, they prefer the use of medals. The research seeks to assist in the elaboration
of future applications of Gamification in teaching, based on the analysis of the preference of

game elements and its relation with the motivation of the target audience.

Keywords: Motivation. Gamification. Game elements. Education. Self-Determination

Theory.
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1 INTRODUCAO

A Educacdo Superior tem sua importancia cada vez mais elevada, sendo um pilar
estratégico para o desenvolvimento de nacGes e fundamental para o nivel de qualidade de vida
dos individuos. Além de estimular o raciocinio critico e desenvolver a criatividade, o ensino é
capaz de formar um cidad@o para construir sua prépria opinidao (LEAL; CORNACHIONE,
2006). Outrossim, o Ensino Superior € um dos principais motores do desenvolvimento
econémico, sendo o ambiente onde ocorre a troca de experiéncias cultural e cientifica
acumuladas pela humanidade (FERREIRA, 2009). Por isso, € fundamental que os elementos
determinantes da qualidade do ensino sejam investigados (BORGES et al., 2014) e os fatores
que influenciam o desempenho académico sejam compreendidos (NOGUEIRA et al., 2014).

Em um cenéario dindmico e com alta carga de informaces a disposicdo, as geracdes
mais jovens ndo se sentem mais confortaveis com uma posicdo passiva em relacéo ao processo
ensino-aprendizagem (LEWIS et al., 2013). Isso aumenta a responsabilidade dos professores,
no sentido de desenvolver novas habilidades e utilizar novos recursos (ALBINO et al., 2018),
bem como a necessidade de as instituicbes inovarem em metodologias que aumentem a
motivacio e o engajamento (ARAUJO; CARVALHO, 2018). Essa importancia é reforgada na
medida em que Boruchovitch e Bzuneck (2004) afirmam existir um relacionamento positivo
entre aprendizagem e motivagdo dos estudantes, o que tem promovido diversas pesquisas que
buscam um maior entendimento sobre a motivacdo (DETERDING et al., 2011b; LEAL,
MIRANDA; CARMO, 2013; DICHEVA et al., 2015; BARATA et al., 2017).

A motivacdo é um construto complexo e tem a capacidade de potencializar o processo
ensino-aprendizagem, tanto em relacdo ao tempo dedicado ao estudo, quanto em relacdo ao
desempenho obtido (LENS; MATOS; VANSTEENKISTE, 2008). Ainda, a motivagao é “um
processo psicoldgico no qual interatuam as caracteristicas da personalidade (por exemplo,
motivos, razdes, habilidades, interesses, expectativas, perspectiva de futuro) e as caracteristicas
ambientais percebidas” (LENS; MATOS; VANSTEENKISTE, 2008, p. 17). Além disso, 0s
alunos atingem um alto nivel de comprometimento quando estdo motivados, preferindo até
mesmo continuar com uma atividade agradavel do que terminar a aula (FERNANDEZ;
OLMOS; ALEGRE, 2016).

Nesse sentido, a Teoria da Autodeterminacdo (do inglés, Self-Determination Theory,
SDT) tem sido uma das principais teorias no campo da motivagdo relacionada ao ensino,

havendo muitos estudos que apontam que a motivacdo pode produzir efeito na aprendizagem e
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no desempenho, bem como a aprendizagem pode interferir na motivacdo (WECHSLER, 2006;
PFROMM, 1987; SCHUNK, 1991; MITCHELL JR, 1992). Desenvolvida na obra Intrinsic
Motivation and Self-determination in Human Behavior (1985) por Richard Ryan e Edward
Deci, a SDT apresenta basicamente trés niveis motivacionais: desmotivacdo, motivacao
extrinseca e motivagdo intrinseca.

A desmotivacdo é caracterizada pela falta de interesse na realizacdo de uma atividade,
enguanto a motivacao extrinseca ocorre quando a atividade é vista como um meio para alcancar
objetivos ou evitar consequéncias. J& a motivacao intrinseca ocorre quando a atividade em si
motiva o individuo pelo prazer da sua realizacdo (RYAN; DECI, 2000). Davoglio, Santos e
Lettnin (2016, p. 523) destacam que “as pesquisas contemporaneas sobre 0s processos
motivacionais relacionados a educacdo nos diferentes niveis de ensino tém sido conduzidas
cada vez mais se utilizando de instrumentos de avaliacdo padronizados”. Um exemplo desses
instrumentos é a Escala de Motivacdo Académica (VALLERAND et al., 1989), desenvolvida
originalmente em francés, com o objetivo de avaliar a motivagdo de estudantes do Ensino
Superior, tendo a Teoria da Autodeterminacdo como base. Outro exemplo de instrumento de
avaliacdo é o indice de autodeterminacdo, calculado a partir dos construtos da Escala de
Motivagdo Académica (VALLERAND, 2007).

Um conceito que também esta relacionado com a motivacdo e é amplamente utilizado
no ambiente educacional é a Gamification. A definicdo mais difundida de Gamification consiste
na utilizacdo de elementos de jogos em contextos que ndo sdo jogos (DETERDING et al.,
2011a). Podemos citar como elementos de jogos um sistema de pontuacdo, um quadro de lideres
(ranking), divisdo em equipes, competicdo, limitacdo de tempo, medalhas (WERBACH,;
HUNTER, 2012). Elementos de jogos podem, por exemplo, evocar nos usuarios do sistema
gamificado sentimentos de competéncia, de autonomia e de relacionamentos ao utilizar pontos
e barras de progresso como mecanismo de feedback do desempenho, ao permitir que o usuario
faga suas escolhas e ao criar um ambiente com times, cooperagéo e competicdo (SAILER et al.,
2017).

Com a expectativa de melhoria nos resultados e no envolvimento de seu publico alvo,
essa técnica tem sido aplicada em diversos contextos, incluindo aprendizado organizacional
(FERNANDES et al., 2012), vendas, retengdo de clientes e de funcionarios (WERBACH;
HUNTER, 2012), saude e bem-estar (HAMARI; KOIVISTO, 2013), crowdsourcing
(MEKLER et al., 2017), educagdo (BARATA et al., 2017), gestdo do conhecimento (SUH;
WAGNER, 2017), marketing (HAMARI, 2017), entre outros. Destaca-se, ainda, que grandes
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empresas como Microsoft, SAP, Deloitte, Nike, Dell, Samsung, Facebook, entre outras ja
incorporam a Gamification em alguns de seus processos (WERBACH; HUNTER, 2012).
Osatuyi, Osatuyi e Rosa (2018) afirmam que a Gamification € uma interessante area de
pesquisa em Sistemas de informacdo, dado o papel central que tecnologias baseadas em jogos
tém na mudanca de comportamento de usuérios. Destaca-se, ainda, que grandes congressos da
area como Americas Conference on Information Systems (ACIS) e International Conference
on Information Systems (ICIS) tém publicado artigos sobre o tema (OSATUYI; OSATUYI,
ROSA, 2018). Dentre os diversos contextos em que a Gamification € aplicada, as revisdes de
literatura de Schlagenhaufer e Amberg (2015) e Kasurinen e Knutas (2018) apontam o ambiente
da educagéo como o principal foco da Gamification. Nesse sentido, Cheong, Filippou e Cheong
(2014) afirmam que o objetivo de utilizar a Gamification no aprendizado consiste em
desenvolver no aluno o mesmo tipo de motivacdo e engajamento encontrados em jogadores
qguando jogam. Espera-se que, com esse envolvimento, os alunos demonstrem um maior
interesse para com o processo de ensino-aprendizagem, resultando em melhores desempenhos.
Diante desse cenario e considerando que a teoria mais utilizada nas pesquisas sobre
Gamification € a Teoria da Autodeterminacdo (SEABORN; FELS, 2015), identifica-se a
possibilidade da utilizacdo da Escala de Motivacdo Académica vinculada ao conceito de
Gamification. A revisdo de literatura de Hamari, Koivisto e Sarsa (2014) reforca essa
possibilidade apontando que a falta de vinculo tedrico e a ndo utilizacdo de itens para
mensurac¢do sdo alguns problemas metodoldgicos nas pesquisas sobre Gamification. Tendo isso
em vista, o presente estudo busca responder a seguinte questao de pesquisa: Quais sao os estilos
de motivagdo académica de estudantes a luz da Teoria da Autodeterminacéo, de acordo
com suas preferéncias de elementos de jogos?. A seguir, apresentam-se o objetivo geral e 0s

objetivos especificos.
1.1 Objetivo Geral
A presente pesquisa tem como objetivo geral analisar os estilos de motivacao

académica de estudantes a luz da Teoria da Autodeterminacdo, de acordo com suas

preferéncias de elementos de jogos.
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1.2 Objetivos Especificos

e Analisar o perfil motivacional de estudantes, dentro do continuum que envolve as
motivagOes intrinseca e extrinseca e a desmotivacao

e Mensurar e analisar o indice de autodeterminacdo da amostra

e Comparar o indice de autodeterminacdo com a preferéncia por elementos de jogos

e Comparar o perfil dos alunos mais e menos motivados

1.3 Justificativa

O uso da Gamification no aprendizado esta cada vez mais relevante, uma vez que 0s
alunos ja ndo se sentem engajados com as tradicionais técnicas de ensino (CHEONG;
FILIPPOU; CHEONG, 2013). Kapp (2012) cita diversos estudos que apontam o aprendizado
baseado em jogos como mais interessante para os alunos e complementa, citando que a
Gamification pode auxiliar os estudantes a desenvolverem diversas caracteristicas, como por
exemplo, a capacidade de resolver problemas. Bowman (2010) ressalta, ainda, que o bem-estar
dos aprendizes € essencial para que o0s objetivos de aprendizagem sejam atingidos. Além disso,
cada individuo possui motivacdes especificas para realizar atividades e 0 ambiente no qual estdo
inseridos influencia o resultado dessas interaces. Essas motivacoes estdo associadas a maiores
niveis de interesse, prazer, esforco e engajamento, melhor desempenho, aprendizado e
avaliagOes do professor, bem como menores taxas de desisténcia (RYAN; DECI, 2000). Por
isso, condi¢cbes que possam desenvolver niveis de motivacdo intrinseca nos alunos devem ser
identificadas (LIU; LI; SANTHANAM, 2013).

A opcéo pela utilizacdo de alunos de contdbeis como publico alvo é baseada em dois
pontos. Primeiro, é a afirmacdo de Santhanam, Liu e Shen (2016) que destacam que os alunos
sdo futuros profissionais e um eficiente pablico alvo para a Gamification. Nesse sentido, a
motivacdo dos estudantes € um dos mais importantes fatores associados a melhoria no
aprendizado, e diversas pesquisas indicam a importancia da motivacdo devido aos impactos
positivos nos resultados de aprendizagem (CARINI; KUH; KLEIN, 2006; KLEM; CONNEL,
2004; MCMAHON; PORTELLLI, 2004). Outrossim, varios estudos indicam que a Gamification
possui potencial para desenvolver essa motivacdo (BARATA et al.,, 2013; BUCKLEY,;
DOYLE, 2014; HANUS; FOX, 2015).
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O segundo ponto, s&o os relatorios da PwC (2014) e da Deloitte (2015) sobre os desafios
futuros das financas abrangem a contabilidade como subérea e compreendem a elaboracgéo de
treinamentos por meio de jogos e um ambiente de tecnologia como fator de atracao e retengédo
de talentos. Apesar da distin¢do entre jogos e Gamification, sdo conceitos que andam lado a
lado e, por vezes, até se confundem (MONU; RALPH, 2016).

Fleming (2014) e Marcos et al. (2014) apontam que muitos projetos de Gamification
que falham ndo levam em consideracdo as necessidades e preferéncias dos usuarios,
considerando as ferramentas como solucgdes universais, independentemente de quais elementos
0s usudrios realmente querem implementados. Schlagenhaufer e Amberg (2015) reforgcam que,
dos estudos praticos direcionados a sistemas gamificados, poucos levam em consideracdo as
preferéncias dos usuérios, fato apontado como oportunidade futura de pesquisa por Seaborn e
Fels (2015). Liu, Li e Santhanam (2013) e Liu, Santhanam e Webster (2017) também destacam
a necessidade de mais investigacao sobre Gamification na pesquisa de sistemas de informacdes.

Com a aplicagdo da Gamification na sala de aula, os alunos podem ser motivados a
aprender de novas maneiras ou aproveitar tarefas que antes eram entediantes. Nesse sentido,
Glover (2013) destaca que atualmente os estudantes crescem em contato com midias interativas
e video games, o que pode fazer com que a Gamification seja atrativa na sala de aula. A partir
disso, o presente trabalho utilizou os elementos de jogos identificados por Oliveira (2018) e
estabeleceu uma relagdo com o nivel de motivagdo apresentado por alunos do ensino superior.
A sugestdo de estudo futuro de Leal, Miranda e Carmo (2013) também foi levada em
consideracdo na elaboracdo desta pesquisa, uma vez que a Escala de Motivacdo Académica é
utilizada na mensuracdo da motivacéo.

No que tange ao método, esta pesquisa teve um carater quantitativo, sua
operacionalizacdo foi por meio de uma survey e os participantes foram alunos de Ciéncias
Contabeis da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. A escolha por essa universidade se
deu por acessibilidade do pesquisador, bem como pela sua qualidade no ensino, sendo
considerada a segunda melhor universidade federal do pais (MEC, 2017).

A presente pesquisa estrutura-se de forma a apresentar a seguir uma revisao de literatura
sobre o tema de estudo. Posteriormente, sera apresentado o método, com o tipo e desenho de
pesquisa, instrumentos de coleta e analise dos dados. Por fim, apresentam-se os resultados e as

considerac0es finais.
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2 REVISAO DA LITERATURA

Para compreender a relagdo entre jogos e elementos de jogos com a motivagéo, a revisao
de literatura abordara os principais conceitos que permitem desenvolver o estudo. Dessa forma,
0 presente capitulo estrutura-se de forma a apresentar, na primeira subsecdo, o entendimento
geral de motivacdo. Na sequéncia, serdo abordados a Teoria da Autodeterminacdo e 0s

conceitos de Gamification e de elementos de jogos.

2.1 Motivacao

A pesquisa sobre os estilos de motivacdo em todos os dominios humanos, como
profissional, esportes, social e estudos, é extensa (HEGARTY, 2010). Assim, diversos
conceitos sobre o termo “motivagdo” foram elaborados, o que torna complicada a estruturagdo
de um significado universal. Atkinson (1964, p. 2) define a motiva¢do como “a influéncia
imediata na diregdo, vigor e persisténcia de uma a¢ao”, enquanto para Penna (1980, p. 128),
por exemplo, a motivacdo é entendida como “o fator que desperta, mantém e dirige 0
comportamento do individuo para certo caminho”. Por sua vez, Vallerand e Thill (1993, p. 18)
consideram a motivacdo como “o construto hipotético utilizado para descrever forcas internas
e/ou externas que produzem a iniciacdo, direcdo, intensidade e persisténcia de um
comportamento”. Locke e Latham (2004, p. 388) conceituam a motivagdo como os “fatores
internos que impulsionam a agao e fatores externos que podem agir como incentivos a acao”.
Essas definicBes estdo principalmente relacionadas a fatores ou eventos que direcionam e
sustentam os comportamentos ao longo do tempo, podendo levar ao bom desempenho das
tarefas e ao bem-estar psicol6gico.

Diversas teorias de motivacao foram elaboradas para estudar o comportamento humano
(LOCKE; LATHAM, 2004), como teorias sobre necessidades (HERZBERG; MAUSNER,;
SNYDERMAN, 1959; MASLOW, 1943; MCCLELLAND, 1961), teoria da expectativa
(VROOM, 1964), teoria dos quatro impulsos (LAWRENCE; NOHRIA, 2002), teoria da
equidade (ADAMS, 1963), teoria do estabelecimento de metas (LOCKE; LATHAM, 2002) e
Teoria da Autodeterminacdo (RYAN; DECI, 2000). A maioria das teorias sobre motivagéo
existentes fazem contribuigdes significativas para o entendimento do processo complexo
chamado motivagéo. Porém, muitas delas tratam esse conceito como um construto unitario que
varia em quantidade e ndo em espécie (DECI; RYAN, 2000), o que faria com que o “total” de

motivacao fosse o principal determinante do comportamento perante determinada atividade. No
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entanto, uma distingdo basica e importante em qualquer cenario envolve a diferenciacéo entre
motivacdo intrinseca e motivacgdo extrinseca (KE; ZHANG, 2010).

A motivacdo intrinseca ocorre quando uma atividade € interessante e prazerosa por Si
sO, enquanto a motivacdo extrinseca ocorre quando a realizacdo de uma atividade é um meio
para atingir um resultado desejado (RYAN; DECI, 2000). Por exemplo, se uma pessoa é
motivada a trabalhar muito em uma tarefa com a expectativa de uma promocao, quando essa
promocdo for atingida, ndo havera mais a motivacdo para trabalhar muito. Por outro lado, um
trabalhador motivado de forma intrinseca, com interesse genuino na atividade, continuara seu
trabalho arduo indefinidamente (PERRYER et al., 2016).

A distincdo entre a motivacao extrinseca e a motivagdo intrinseca pode ser comparada
a distincdo entre o0 ensino e 0s jogos. Enquanto o ensino € geralmente estimulado com o uso de
incentivos externos, como conceitos para aprovacao e boa colocacdo em ordenamento (tipicos
da motivacdo extrinseca), os jogos despertam sentimentos lGdicos e sdo consumidos como
entretenimento, normalmente sem uma recompensa ou puni¢do direta (HARTMANN;
KLIMMT, 2012). Por esse motivo, as literaturas de antropologia e sociologia sugerem que 0s
jogos tém sido um aspecto importante da aprendizagem e destacam que o aprendizado interativo
é reconhecido como um componente importante do design instrucional (WINN, 2002). Além
disso, o crescente uso de jogos de computador despertou interesse em seu uso como ferramenta
educacional (RIEBER, 1996). Nesse sentido, Prensky (2002) afirma que geragdes mais jovens
ndo aceitam mais a separa¢do entre a diversdo e o aprendizado.

A complexidade de conceituar a motivacdo esta presente também no ambito académico,
onde hd uma demanda pela compreensdo dos diferentes elementos que a constituem e a
potencializam (SOBRAL, 2003). Vallerand et al. (1992) apontam que apesar da motivacédo se
manifestar no comportamento, o ambiente no qual o estudante esta inserido também o afeta em
um conjunto de relac@es intrapessoais, interpessoais, contextuais e situacionais. Segundo Sobral
(2003), a motivagdo académica € um conceito que abrange conotacgdes e construtos relacionados
a aprendizagem e ao desenvolvimento educativo. Para Wilkesmann, Fischer e Virgillito (2012)
a motivacdo académica pode ser entendida como o incentivo para decidir pelos estudos
universitarios, estando fortemente ligada as razdes que levam a continuidade dos estudos na
Educacéo Superior.

Dentre as diversas teorias sobre motivacdo no ensino, a Teoria da Autodeterminacéo
tem sido bastante utilizada, principalmente quando a pesquisa envolve o uso de jogos ou de
seus elementos (WECHSLER, 2006; HAMARI; KOIVISTO; SARSA, 2014). Por isso, optou-
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se por sua utilizacdo como balizadora das decisGes desta pesquisa, € ndo outras teorias também
aplicadas em contextos de educagéo como a Teoria do Fluxo de Csikszentmihalyi.

2.2 Teoria da Autodeterminacéao

Na Teoria da Autodeterminacéo (Self Determination Theory — SDT), Ryan e Deci (2002)
sugerem que as pessoas sdo naturalmente proativas e tém desejo de crescimento, mas que 0
ambiente externo deve ajudar, do contrario essa motivacdo pode ser suprimida. Assim, a
motivacdo ndo é tratada como um construto unitario, mas baseada num grau de regulacdo
internalizada (ou seja, até que ponto a regulacdo é autbnoma). Dessa forma, a motivagdo é
composta por um espectro que engloba a desmotivacdo, a motivacao extrinseca (composta pelas
regulacGes externa, introjetada, identificada e integrada) e a motivacdo intrinseca (DECI,
RYAN, 2000; RYAN; DECI, 2000). A teoria estabelece que quanto mais autodeterminado o
comportamento e quanto mais proxima a regulacdo da motivacao extrinseca esta da motivagao
intrinseca, mais o individuo apresenta esforco e persisténcia para manter determinado
comportamento (GREEN-DEMERS; PELLETIER; NENARD, 1997; DECI; RYAN, 2000).

Leal, Miranda e Carmo (2013, p. 163) destacam que a motivagdo intrinseca “envolve
pessoas fazendo uma atividade, porque elas acham interessante tal atividade e sentem satisfacéo
espontanea no seu desempenho”, enquanto a motivagdo extrinseca ‘“‘exige uma
instrumentalidade entre a atividade e algumas consequéncias separaveis, como recompensas”.
Com a evolucdo das pesquisas, Gagné e Deci (2005) desenvolveram um continuum de
autodeterminacdo, adaptado por Leal, Miranda e Carmo (2013), onde ha uma diferenciacdo dos

tipos de motivacédo, segundo a internalizacdo de regulacdes externas (Figura 1).

20



Figura 1 — Continuum de Autodeterminacéo

Motivagdo
Extrinseca

N Motivagdo
Desmotivagio :

Intrinseca

Regulagio
Externa

Regulacio
Introjetada

Regulagio
Identificada

Regulacio
Integrada

Autoestima

Auséncia de Contingéncias de Importincia dos Coeréncia entre
- - dependente do . L. Interesse e
regulagio recompensa e objetivos, valores objetivos. valores e
L " desempenho; prazer pela tarefa
intencional punicdo . e regulamentos regulamentos
envolvimento doego
- . Motivagio Motivagio . Motivacdo
Auséncia de Motivacio § N Motivagdo L
.. Moderadamente Moderadamente R Auténoma
Motivagio Controlada - Auténoma
¥ Controlada Auténoma Inerente

Fonte: Leal, Miranda e Carmo (2013, p. 164)

A abordagem apresentada na Figura 1 apresenta trés estados motivacionais possiveis
para os individuos: desmotivacdo, motivacdo extrinseca e motivacao intrinseca. Conforme
Guimardes e Bzuneck (2008, p. 103), na desmotivacao “observa-se desvalorizacdo da atividade
e falta de percepgao de controle pessoal”. Individuos desmotivados ndo sdo nem intrinseca, nem
extrinsecamente motivados, sdo aqueles que néo identificam as relagdes entre suas acdes e 0s
resultados (DECI; RYAN, 1985). Além disso, ndo ha sentido pessoal para as acles, que
assumem carater aleatorio, indiferente as intervenc@es externas ou internas.

Quando um individuo age conforme a motivacdo extrinseca por regulacdo externa,
ele tem a intencdo de evitar uma consequéncia indesejada ou de obter uma desejada (KE;
ZHANG, 2010). Essa é a forma menos autbnoma de motivacao, guiada para evitar punicées ou
auferir recompensas (GUIMARAES; BZUNECK, 2008). Ocorre quando a intencdo de fazer
algo vém da pressdo externa de terceiros, como por exemplo, um estudante que estuda na noite
anterior a realizacdo de um exame porque os pais o obrigam (VALLERAND et al., 1992).

Com a motivacao extrinseca por regulacéo introjetada, o individuo faz algo porque
pressiona a si proprio a fazé-lo, mas sem aceitar a regulacdo como sua (KE; ZHANG, 2010;
VIANA, 2012). E uma forma de regulacdo relativamente controlada, que busca evitar
sentimento de culpa e ansiedade ou busca por reconhecimento social (DECI; RYAN, 1995).
Como exemplo, tem-se um universitario que estuda na noite anterior a realizacdo de um exame

porque acredita que os bons alunos fazem isso (VALLERAND et al., 1992).
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A motivacdo extrinseca por regulacdo identificada ocorre quando a pessoa sente
maior liberdade e vontade de realizar determinada atividade, pois 0 comportamento estd mais
alinhado com seus objetivos pessoais (KE; ZHANG, 2010). Nesse tipo de motivacao ja ha uma
interiorizacdo, mesmo que advinda de pressdes externas. Por exemplo, um aluno que se esforca
na escola porque quer ir para a faculdade para se tornar um arquiteto tem sua motivagdo como
instrumental e, consequentemente, extrinseca, mas ainda assim se identifica com a raz&o para
estudar (LENS; MATOS; VANSTEENKISTE, 2008).

A forma de motivacao extrinseca por regulacao integrada € a mais autbnoma, apesar
de o foco ainda estar nos beneficios advindos da realizacdo da atividade (GUIMARAES;
BZUNECK, 2008). Esse tipo de motivacdo ocorre quando as regulagfes sdo totalmente
assimiladas pela pessoa, envolvendo escolha e valorizacdo pessoal da atividade (VIANA,
2012).

Ryan e Deci (2000) destacam que quanto mais internalizada € a motivagao extrinseca,
melhores s&o os resultados obtidos, como aumento do engajamento e melhor desempenho.
Comparando com outras classificacdes da motivacdo que apontam apenas 0s dois extremos
(intrinseca ou extrinseca), o continuum proposto pela Teoria da Autodeterminacdo permite
analisar melhor as particularidades da motivacéo extrinseca e como seus diferentes niveis se
manifestam no ambiente de ensino.

Por fim, a motivacao intrinseca envolve o interesse e o prazer da pessoa na realizagdo
da tarefa, sendo a atividade vista como um fim em si mesma (LEAL; MIRANDA; CARMO,
2013). Nesse tipo, a pessoa se sente estimulada, tem prazer no andamento da atividade pelo que
ela representa, percebendo beneficios na sua realizacdo, independentemente dos resultados que
ird obter. No contexto educacional, temos como exemplo um estudante que vai para a aula
porque acha interessante e satisfatorio aprender mais sobre determinados assuntos
(VALLERAND et al., 1992). Assim, emocdes positivas como prazer, satisfacdo e divertimento
s&o resultados da realizacio da propria atividade (GUIMARAES; BZUNECK, 2008).

Ainda, a Teoria da Autodeterminacdo propde que o0s individuos possuem trés
necessidades psicoldgicas basicas: competéncia, autonomia e relacionamentos (DECI; RYAN,
2000; RYAN; DECI, 2000). A necessidade de competéncia se refere ao sentimento de
eficiéncia e sucesso na interacdo com o ambiente, por exemplo, quando se aprende uma danca
nova ou quando se entende um novo conteudo na faculdade (WERBACH; HUNTER, 2012). A
necessidade de autonomia envolve a liberdade e a vontade de cumprir determinada tarefa e a

tomada de decisdes baseadas em seus préprios ideais, e ndo por eventos externos (SAILER et
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al., 2017). A necessidade de relacionamentos se refere ao sentimento de pertencimento a
determinado grupo, ao desejo natural de integragdo ao ambiente, podendo envolver familiares,
amigos e outras pessoas, ou até a um desejo de “fazer a diferen¢ca” no mundo (DECI,
VANSTEENKISTE, 2004; WERBACH; HUNTER, 2012). O Quadro 1 apresenta algumas
caracteristicas de cada um dos trés pilares identificadas na literatura por Chapman e Rich
(2017).

Quadro 1 — Caracteristicas dos Pilares

Autonomia

e  Dar suporte a autonomia

e Promover a criagdo e representacdo da auto identidade e permitir que os alunos experimentem novas identidades e
papéis

e  Alinhar atividades e metas com os valores pessoais dos alunos e garantir que eles queiram alcanca-los

e Permitir que os alunos definam, criem, modifiquem e compartilhem o jogo, o contetido e suas regras

e  Proporcionar aos alunos flexibilidade quanto ao movimento, ritmo, metas, estratégia e a sequéncia de atividades

e  Evitar recompensas ou castigos externos ndo relacionados como meio de promover motivacdo

e  Usar recompensas como feedback informativo

e  Adicionar elementos de diversdo

Competéncia
e Proporcionar oportunidades para adquirir novos conhecimentos e habilidades
e  Ativar experimentagdo ativa e descoberta
e  Fornecer orientacdo atraves de um processo de aprendizado
e  Elogiar e recompensar a pratica, o esforco, a estratégia, o processo, o foco, a melhoria e a perseveranca, bem como o
dominio
e  Fornecer uma variedade de maneiras para demonstrar o aprendizado
e  Usar uma variedade de métodos para apresentar conteido
e  Fornecer feedback oportuno e positivo
e Recompensar a resolucdo de problemas com problemas mais dificeis
e Tornar o progresso transparente para o usudrio, fornecer indicadores de progresso para cada meta de aprendizado
e  Proporcionar experiéncias emocionais positivas (por exemplo, curiosidade, alegria, otimismo, orgulho)
e Ajudar os alunos a persistirem através de experiéncias emocionais negativas (por exemplo, frustracdo, fracasso,
ansiedade, medo, desamparo, sobrecarregados)
e  Ajudar os alunos a converter experiéncias emocionais negativas em positivas, com ciclos rapidos de feedback
e  Tornar a utilidade futura do curso clara e garantir que as atividades sejam interessantes
Relacionamentos

e  Facilitar a interagdo humano-humano

e  Representar lacos sociais humanos

e  Facilitar o desejo de influenciar e ser influenciado

e  Adicionar voto dos pares a atividades como discussoes e foruns online

e Incentivar os alunos a pensarem de forma diferente como aprendizes, assumindo publicamente o papel ou a identidade
de académicos e alunos no contexto de seus pares.

e  Promover credibilidade social e reconhecimento de realizacGes que poderiam ser invisiveis ou denegridas por pares

e Treinar explicitamente os alunos sobre como adotar uma mentalidade de crescimento versus mentalidade fixa

e  Elogiar e recompensar a pratica, esforco, estratégia, processo, foco, melhoria e perseveranca, bem como maestria

Fonte: Adaptado de Chapman e Rich (2017)

De acordo com a Teoria da Autodeterminagdo, cada uma das trés necessidades citadas
é indispensavel para saude psicoldgica, sendo que a inobservancia de alguma delas pode
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ocasionar efeitos negativos significativos (DECI; RYAN, 2000). A teoria ainda sugere que a
satisfacdo dessas necessidades é um antecedente da motivacdo intrinseca e facilita a
internalizacdo da motivacdo extrinseca, de forma que quando as necessidades nao sdo atendidas,
os individuos tendem a desenvolver uma motivacdo extrinseca por regulacdo externa ou
introjetada (DECI; RY AN, 2000). Ainda, a satisfacdo dessas necessidades amplia o bem-estar,
permitindo que se experiencie um estado de afeto positivo (REIS et al., 2000; RYAN; DECI,
2000).

O afeto positivo é um estado de animo geral composto por um conjunto de emogdes
positivas como alegria, bom-humor, otimismo, entusiasmo, entre outros (WATSON; CLARK;
TELLEGEN, 1988). Esse estado pode influenciar a motiva¢do por meio do julgamento de
expectativa e do julgamento da utilidade (FORGAS, 1995; ISEN, 2000; KAHN; ISEN, 1993).
O julgamento da expectativa refere-se a avaliacdo da probabilidade de certas acdes levarem a
resultados esperados, enquanto o julgamento da utilidade esté relacionado a atratividade dos
resultados (VROOM, 1964). De acordo com a teoria da expectativa, um individuo decide se ira
realizar determinada tarefa, bem como o nivel de esforgo que sera utilizado com base nesses
dois julgamentos (VROOM, 1964). A partir do afeto positivo, ha uma melhor capacidade na
percepcéo de conceitos e, assim, na avaliacdo entre esforco e performance (EREZ; ISEN, 2002).
Portanto, o afeto positivo reforca os efeitos da motivagdo no esforco da tarefa (EREZ; ISEN,
2002).

A Teoria da Autodeterminacdo possibilita uma tentativa de entendimento da motivacgéo
de estudantes (REEVE; DECI; RYAN, 2004) e é composta por seis mini teorias que lhe ddo
sustentacdo: teoria da avaliacdo cognitiva, teoria da integracdo organismica, teoria das
orientacOes de causalidade, teoria das necessidades psicoldgicas basicas, teoria do contedido do
objetivo e teoria da motivacao dos relacionamentos.

A teoria da avaliacdo cognitiva foi proposta para explicar os efeitos de fatores
extrinsecos, como o contexto social, recompensas, controles interpessoais e ego, na motivacao
intrinseca (DECI; RYAN, 2012). A teoria sugere que uma recompensa ou restricdo externa
pode induzir uma mudanga na origem da motivacdo percebida de interna para externa,
resultando em diminuigdo da motivacdo intrinseca, enquanto a auséncia de uma recompensa ou
restricdo e a presenca de escolha podem induzir a mudanca contraria, ou seja, de externa para
interna, resultando em aumento da motivacdo intrinseca (RYAN, 1982). Essa mudanca no locus
da causalidade ocorre pela alteracdo de percepcdo de competéncia e autonomia do individuo,

de forma que um evento que aumenta a percepcdo de competéncia, aumenta a motivacao
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intrinseca, bem como uma reduc¢édo na percepcao de competéncia reduz essa motivagdo (DECI;
RYAN, 1985).

A teoria da integracdo organismica tem origem na exploracdo da ideia de uma
motivacao extrinseca autbnoma e resultou na identificacdo de quatro subtipos de motivacao
extrinseca, apresentados no continuum da Figura 2, e diferenciados pela extensdo de
internalizacdo (DECY; RYAN, 2012). Quanto mais internalizada a motivacao extrinseca, mais
autbnomo se torna o comportamento. Isso fica mais claro quando sdo analisados os dois
extremos do continuum (Motivacao Intrinseca e Desmotivacdo). Por um lado, o comportamento
pode ser totalmente regulado de forma externa, ou seja, simplesmente cumprindo uma
demanda, sem interesse na atividade em si. Por outro lado, o comportamento pode ser
totalmente intrinseco, com um interesse genuino pela atividade (CHAPMAN; RICH, 2017). A
teoria da integracdo organismica sugere que esses dois opostos (motivacdo extrinseca e
motivacdo intrinseca) ndo englobam todos os tipos de comportamento, levando a criagcdo dos
quatro niveis de motivacéao extrinseca (JAMES; WALLACE; DEANE, 2019).

De acordo com a teoria das orientacGes de causalidade, os individuos possuem
diferentes orientacGes pessoais com relacdo a que forcas motivacionais estimulam determinado
comportamento. A teoria descreve trés tipos de orientacdo de causalidade: i) a orientacdo
autdbnoma, na qual a pessoa age por interesse e valorizacdo da atividade; ii) a orientacdo
controlada cujo foco esta nas recompensas, vantagens e aprovacOes; e iii) a orientacdo
impessoal ou desmotivada, caracterizada pela ansiedade em relacdo a competéncia e sentimento
de ineficacia (REEVE; DECI; RYAN, 2004).

A teoria das necessidades psicoldgicas basicas argumenta que o bem-estar psicolégico
é baseado na autonomia, na competéncia e nos relacionamentos (RYAN; DECI, 2000). Assim,
contextos que satisfacam ou ameacam essas necessidades devem impactar no bem-estar do
individuo. A teoria argumenta que as trés necessidades sao essenciais e havera custos funcionais
em caso de frustracéo de alguma delas (RYAN; DECI, 2000).

A teoria do contetdo do objetivo surge das distingfes entre objetivos intrinsecos e
extrinsecos e seu impacto na motivacao e no bem-estar. Objetivos extrinsecos, como sucesso
financeiro, aparéncia, popularidade e fama tém sido associados a um menor nivel de bem-estar,
se comparados com objetivos intrinsecos como senso de comunidade, relacionamentos intimos,
crescimento pessoal (KASSER; RYAN, 1996).

A (ltima mini teoria que compde a Teoria da Autodeterminacdo é a teoria da motivagéo

dos relacionamentos. Os relacionamentos sdo uma das trés necessidades psicoldgicas basicas
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e tém a ver com o desenvolvimento e manutencgdo de relacdes pessoais proximas, como amigos
e parceiros amorosos (RYAN; DECI, 2000). A teoria se preocupa com esses vinculos afetivos
e propde que eles ndo sdo apenas desejaveis, mas essenciais para o bem-estar individual. Além
dessa, as necessidades de autonomia e de competéncia também séo satisfeitas quando a relacdo
é de qualidade (RYAN; DECI, 2000).

A partir das mini teorias apresentadas, é possivel construir um entendimento sobre a
Teoria da Autodeterminacdo, destacando-se a importancia da motivacdo intrinseca para o
aprendizado. Nesse contexto, salienta-se também a possibilidade de atuacéo ativa do professor,
uma vez que essa motivacdo pode ser instigada, a partir de determinadas a¢c0es (STIPEK et al.,
2001). Um exemplo dessas agdes € o uso da Gamification nas atividades de ensino, uma vez
que a pratica tem o potencial de motivar os alunos a aprender de novas maneiras ou tornar
prazerosas tarefas que antes eram entediantes (HANUS; FOX, 2015).

A Teoria da Autodeterminacdo € a mais presente em artigos sobre Gamification na
educacdo (OSATUYI; OSATUYI; ROSA, 2018). Apesar disso, séo poucas as pesquisas que
estabelecem um elo claro entre essa teoria e a ferramenta gamificada (HAMARI; KOIVISTO;
SARSA, 2014). Esse vinculo sera feito por meio da Escala de Motivacdo Académica, criada a

partir dos conceitos dessa teoria e mais bem detalhada no capitulo do Método.

2.3 Gamification

Nick Pelling, um consultor e desenvolvedor britanico, foi o primeiro a utilizar o termo
“Gamification” — em 2002 — para descrever a aplicacdo de interfaces cujas aparéncias eram
similares a jogos, tornando transac@es eletrdnicas mais rapidas e confortaveis para o cliente.
(PELLING, 2011; WERBACH; HUNTER, 2012; LIU; SANTHANAM; WEBSTER, 2017).
Porém, a expressao caiu em desuso até que, em 2010, apareceu com mais forca no Google
Trends, atingindo o topo da popularidade em fevereiro de 2014 (GOOGLE, 2017), mas dessa
vez com outro significado. Acompanhando esse movimento, em 2011, o dicionario Oxford
selecionou “Gamification” como finalista para a palavra do ano (OXFORD, 2011). Ap6s uma
breve elucidagéo do historico do termo, é necessaria uma melhor compreensao das definicdes
atualmente utilizadas.

Uma busca da palavra “Gamification”, no Google Scholar (2019), traz que a pesquisa
com o maior numero de citacdes é a de Deterding et al. (20114, p. 10), que apresenta o seguinte
conceito: “uso de elementos de design de jogos em contextos nao-jogo”. A partir dessa

definicéo, surgiram outras, como a de Werbach (2014, p. 6), que define a Gamification como
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“o processo de fazer atividades mais parecidas com um jogo” ¢ a de Kapp (2012, p. 10), que a
define como “o uso de mecanicas baseadas em jogos, estéticas e pensamento de jogos para
engajar pessoas, motivar agdes, promover o aprendizado e resolver problemas”.

Diversas outras definicbes foram elaboradas e utilizadas, sendo duas recentes: a de
Sailer et al. (2017, p. 372), que definem Gamification como “o processo de fazer atividades
mais parecidas com jogos, em contextos que ndo sejam jogos, utilizando elementos de design
de jogos”, e a de Liu, Santhanam e Webster (2017, p. 4), que a definem como “a incorporagao
de elementos de design de jogos em um sistema alvo, mantendo as fungdes instrumentais do
sistema alvo”. Seja qual for a definigdo utilizada, percebe-se que o foco estd no individuo e em
como modelar o ambiente e as tarefas de forma a gerar uma mudanga no comportamento e
consequente aumento do envolvimento.

A partir das defini¢cdes, podemos concluir que a Gamification ndo € a utilizacao de Jogos
Sérios, como simuladores ou jogos com proposito (DETERDING et al., 2011b; BORGES et
al., 2014). Jogos Sérios sdo “qualquer forma de software de jogo baseado em computador
interativo para um ou varios jogadores para ser usado em qualquer plataforma e que tenha sido
desenvolvido com a intengdo de ser mais do que entretenimento” (RITTERFELD; CODY;
VORDERER, 2009, p. 6). Simuladores procuram replicar determinadas condicdes da realidade
em ambientes virtuais e, por sua vez, jogos com prop6sito sao aqueles em que 0s jogadores
realizam tarefas que os computadores ndo conseguem, como efeito colateral do jogo (VON
AHN; DABBISH, 2008). Nesse sentido, a Figura 2, adaptada de Deterding et al. (2011b),

representa essa diferenciacao.
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Figura 2 — Situando a Gamification

Jogar

Jogos Gamification

(Sérios)

Todo Parte

Brinquedos Design Ludico

Brincar
Fonte: Adaptado de Deterding et al. (2011b)

A Figura 2 traz a divisao entre jogos serios, brinquedos e design de jogos, a partir de
dois eixos. O eixo “todo / parte” faz a distingdo da Gamification com os Jogos Seérios,
previamente definidos, e com jogos, de maneira geral, de forma que a Gamification utiliza
partes (elementos) de jogos, enquanto os Jogos Sérios baseiam-se na utilizacdo de jogos
completos. Enquanto isso, o eixo “jogar / brincar” distingue a Gamification dos brinquedos e
dos designs de brincadeiras, justamente por ndo ter relacdo com o ato de brincar, e sim com o
ato de jogar.

Diversos sdo 0s contextos aos quais a Gamification pode ser aplicada. Alguns deles sdo:
trabalno (FERNANDES et al., 2012; GRANT; BETTS, 2013; ARAIl;, SAKAMOTO;
WASHIZAKI, 2014), educacdo (FITZ-WALTER; TIONDRONEGORO; WYETH, 2012;
LANDERS; LANDERS, 2014; SHI et al., 2014; BARATA et al., 2017), crowdsourcing (LIU;
ALEXANDROVA; NAKAIJIMA, 2011; MEKLER et al., 2017), satde e bem estar (HAMARI;
KOIVISTO, 2013; JONES; MADDEN; WENGREEN, 2014); marketing (HAMARI, 2017),
redes sociais (FARZAN; BRUSILOVSKY, 2011); protecdo ambiental (GUSTAFSSON;
KATZEFF; BANG, 2009) e gestdo do conhecimento (SWACHA, 2015; SUH; WAGNER,
2017; SHPAKOVA; DORFLER; MACBRYDE, 2017). No entanto, na revisdo de literatura
realizada por Hamari, Koivista e Sarsa (2014), foi observado que o contexto com maior
aplicacdo da Gamification é o da educacédo/aprendizado.
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A Gamification na educagdo incorpora os elementos de jogos no processo ensino-
aprendizagem para um aumento na motivacdo e no engajamento, com o objetivo final de
potencializar os resultados do aprendizado. Essa incorporagdo tem se tornado cada vez mais
importante, uma vez que os estudantes ndo parecem mais interessados nas técnicas de ensino
tradicionais (CHEONG; FILIPPOU; CHEONG, 2014). Além disso, Kapp (2012) e Dicheva et
al. (2015) destacam que a Gamification no aprendizado tem demonstrado resultados como
auxilio na resolucédo de problemas e melhora no aprendizado.

Outras pesquisas apontam influéncias positivas da Gamification no engajamento
(CAKIROGLU etal., 2017), motivacdo (HAMZAH et al., 2015), participacédo (LISTER, 2015),
aprendizado (ALCIVAR; ABAD, 2016), satisfacdo (LANDERS; ARMSTRONG, 2017) e
prazer (LI; GROSSMAN; FITZMAURICE, 2012). O conceito de Gamification esta presente
nesta pesquisa, a partir do questionario que foi utilizado para identificar as percepcdes sobre

elementos de jogos dos respondentes.

2.4 Elementos de Jogos

Apesar de o foco principal de um jogo ser o entretenimento, o ato de jogar envolve um
conjunto de regras para alcancar um objetivo, 0 que muitas vezes envolve engajamento,
aprendizado e solugéo de problemas. Consequentemente, 0s jogos tém muito em comum com
outras tarefas como o trabalho e o estudo, com a diferenca que o primeiro é visto como
divertido, enquanto os outros dois normalmente sdo obrigagoes.

Nesse contexto, Prensky (2002) argumenta que a separacao entre diversdo e trabalho é
cada vez menos aceita, tanto por nativos digitais, quanto por outras faixas etarias, dada a forte
aceitacdo de tecnologias digitais no ambiente de trabalho. Por isso, os diversos elementos de
jogos podem ser combinados para proporcionar diferentes experiéncias aos usuarios de um
sistema gamificado.

Nesse sentido, os elementos mais concretos (como um sistema de pontuacdo ou uma
barra de progresso) sdo, normalmente, os mais faceis de aplicar a qualquer ambiente. Porém,
ndo sao necessariamente o suficiente para gerar um envolvimento profundo do usuario com a
ferramenta gamificada. A titulo de ilustracédo, dois quadros com niveis de elementos de design
de jogos sao apresentados a seguir. O Quadro 2, adaptado de Deterding et al. (2011a), segrega

0s elementos em cinco niveis, por ordem de abstragdo, do mais concreto ao mais abstrato.
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Quadro 2 — Niveis de Elementos de Design de Jogos

Nivel Descricéo Exemplo
Padroes de Componentes de projeto de interacdo comuns e
design da bem-sucedidos e solugdes de design para um I . Lo
. '9 veed! . u |g_ P . . Insignias, Quadro de Lideres, Niveis
interface de problema conhecido, um contexto, incluindo
jogos implementaces prototipicas.
Padrdes de . .
. . Partes comumente recorrentes do design de um | Restricdo de Tempo, Recursos
design de jogos | . . o . o
As jogo que diz respeito a jogabilidade Limitados, Turnos
e mecanica
Principi ientaco liaca -
I’Ir?CIpIOS de Orientacdes de aya iacdo pa.ra abordar um Jogo Duradouro, Objetivos Claros,
design e problema de design ou analisar uma . .
e . N . Variedade de Estilos de Jogo
heuristicas determinada solucdo de design
[Mecanicas-Design-Estética] MDA,
Modelos de Modelos conceituais dos componentes de Desafios, Fantasia, Curiosidade, Atomos
jogos jogos ou experiéncia de jogos de Design de Jogos, [Elementos Centrais
de Experiéncia de Jogo] CEGE
Métodos de Préticas e processos especificos de projetos de | Playtesting, Design Centralizado no
design de jogos | jogos Jogo, Design de jogo consciente de valor

Fonte: Adaptado de Deterding et al. (2011b)

O Quadro 3, adaptado de Werbach e Hunter (2012), apresenta 0s componentes da
Gamification divididos em trés niveis hierarquicos, partindo do mais abstrato ao mais concreto:

dindmicas, mecanicas e componentes.

Quadro 3 — Hierarquia de Elementos de Jogos

Nivel Descricao Exemplo
Sdo os elementos mais abstratos N ~ . ~ x
A L L. LimitacGes, Emocdes, Narrativa, Nocdo de Progresséo e
Dinamicas e implicitos, responsaveis por ~ .
o A s S InteragOes Sociais
atribuir coeréncia a experiéncia
Promovem o engajamento e Desafios, Chances (Aleatoriedade), Competicéo,
Mecénicas movimentam o sistema Cooperacdo, Recompensas, Feedback, Recursos,
gamificado Transagdes, Turnos e Vitorias
Conquistas, Avatares, Pontos, Insignias, Quadro de
Colocam em prética as Lideres, Combates, Chefes, Colecionaveis, Contelido
Componentes | . . . . . . - .
dindmicas e as mecanicas Desbloguedvel, Presentes, Niveis, Missdes, Times,
Representacdo Social e Ativos Virtuais

Fonte: Adaptado de Werbach e Hunter (2012)

E possivel perceber que as classificacdes sdo semelhantes, ao realizar a separagio por
abstracdo, bem como os exemplos alinhados com os niveis apontados. Vale ressaltar que ambos
os estudos destacam a importancia no uso de diversos elementos para que uma aplicacéo da
Gamification tenha sucesso. Nesse sentido, Hamari, Koivisto e Sarsa (2014) fizeram um
levantamento dos elementos de jogos mais utilizados em 24 estudos empiricos, chegando a
concluséo de que quadros de lideres (dez artigos), pontos (nove artigos), insignias (nove artigos)

e desafios (sete artigos) sdo os elementos mais comuns. O mesmo resultado acerca dos
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elementos de Gamification foi atingido por Dicheva et al. (2015), que, em uma revisdo
sistematica sobre Gamification, no contexto educacional detectaram uma maior presenca de
insignias, quadro de lideres, pontos e niveis, com a maioria dos artigos apresentando resultados
positivos a respeito da implementacdo da Gamification. Sendo assim, pontos (points),
insignias/medalhas (badges) e quadro de lideres (leaderboards) formam o trio de elementos
mais utilizados, chamados PBL.

Assim, como os elementos mais comumente citados sdo 0s mais concretos, esta pesquisa
seguira essa tendéncia e tera como foco o nivel “Padrdes de design da interface de jogos”, do
Quadro 2, e o nivel “Componentes”, do Quadro 3. Seguindo como base os estudos de Cheong,
Filippou e Cheong (2014) e de Oliveira (2018), os elementos utilizados na pesquisa sao: pontos,
ranking (leaderboard), equipes, grafico de progresso, medalhas de conquista (badges) e ajudas.
Cada elemento possui uma func¢éo e um significado especificos.

Os pontos sdo recompensas por realizar uma tarefa e podem também tomar a forma de
pontos de experiéncia, dando uma nogéo de progresso (SCHOBEL et al., 2017). Seaborn e Fels
(2015) afirmam ainda que um sistema de pontuacdo talvez seja o elemento mais basico e
presente na grande maioria das ferramentas de Gamification. O ranking, por sua vez, permite
a comparacdo do desempenho entre as pessoas (HANUS; FOX, 2015) e é uma prética ja
bastante difundida em empresas e universidades, por exemplo. No entanto, Barata et al. (2017)
destacam que o uso desse elemento é controverso, pois 0s Ultimos da lista podem ficar mais
desmotivados.

Ja as equipes envolvem a habilidade de jogar com outros, evocando o aspecto social
(CHEONG; FILIPPOU; CHEONG, 2014) e podendo incentivar comportamentos pelo
sentimento de pertencimento e relacdo com um grupo. O grafico de progresso possibilita a
visualizacdo da evolucdo geral do aprendizado, servindo como um feedback sobre o quanto
falta para atingir determinado objetivo (BUI; VEIT, 2015). As medalhas envolvem a
representacdo visual de conquistas opcionais e de objetivos (HAMARI, 2017) e sdo muito
comuns em premiacdes de competigcdes, no exército e em grupos de escoteiros, por exemplo,
além de serem outro elemento bastante comum nas aplicacdes de Gamification. Por fim, as
ajudas sdo artificios para ajudar o usuario a chegar na resposta correta, como, por exemplo,

eliminacdo de respostas.
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2.5 Gamification e a Teoria da Autodeterminacéo

Com o objetivo de identificar o papel da Teoria da Autodeterminacdo (SDT) nas
pesquisas sobre Gamification, foi realizada uma revisdo de literatura no repositorio Web of
Science. Os termos de busca utilizados foram “gamif*” e “self-determination theory”, nos
campos titulo, palavras chave e resumo. Foram encontrados 27 artigos, dos quais dez apenas
fazem referéncia a teoria em frases pontuais, sem aprofundar sua influéncia no método, na
coleta ou na analise dos dados.

Dos dezessete que abordam de forma mais completa a teoria, cinco artigos citam a SDT
como originaria da escala Intrinsic Motivation Inventory (IMI) e a utilizam como forma de
mensuracdo quantitativa da motivacdo intrinseca, em relagdo a uma determinada atividade.
Todos esses artigos apresentaram experimento como método e mensuraram a motivacao
intrinseca a partir do IMI, além de outras varidveis como “satisfagdo da necessidade”,

bh) 13 29 ¢ 2 13

“performance”, “estado de fluxo”, “competéncia percebida”, “atitude em relacdo a marca”,
“engajamento”, “esfor¢o” e “comparagdo social”.

Mekler et al. (2017) sugerem que os elementos de jogos utilizados (pontos, niveis e
ranking) agiram como motivadores extrinsecos, ndo afetando significativamente a motivacéo
intrinseca ou a satisfacdo da necessidade. Ressaltam a necessidade de estudos que identifiquem
o motivo de alguns elementos agirem como motivadores intrinsecos em determinados contextos
e extrinsecos em outros (MEKLER et al., 2017).

Mitchell, Schuster e Drennan (2016) identificaram melhorias iniciais no comportamento
de caminhada, apesar de ndo observarem mudancas significativas na motivacao intrinseca entre
grupos ou durante o tempo — possivelmente motivadas pela baixa motivacgdo intrinseca relativa
ao uso do aplicativo gamificado por si s6. Siemens et al. (2015) confirmam o feedback e a
relacdo social como principais direcionadores da motivacdo intrinseca para jogar videogames,
com destaque para a necessidade de relacéo social, que apresentou uma influéncia significativa
na atitude em relacdo a marca. Lieberoth (2015) identificou efeitos significativos na variavel
“prazer” quando da utilizagdo de elementos de jogos, apesar de o elemento “competicdo” ndo
ter impacto significativo na diversdo ou na motivagéo.

Hanus e Fox (2015) mensuraram diversas variaveis como “esforco”, “satisfacao”,
“motivagdo intrinseca”, “desempenho” ¢ “comparagdo social” durante dezesseis semanas em
dois cursos diferentes. Os resultados apontam que o curso gamificado apresentou menos

satisfacdo e motivacdo, bem como menores notas ao final do curso, mediadas pela motivacgao
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intrinseca. Dessa forma, os elementos utilizados para recompensar os alunos, na verdade
afetavam negativamente a motivacao intrinseca. Os autores ainda afirmam que para estudantes
que estdo entediados e ndo desejam estar na aula, as recompensas podem aumentar a motivagédo
intrinseca. Porém, para estudantes naturalmente motivados, esse tipo de incentivo externo pode
prejudicar a motivagdo intrinseca.

Doze artigos possuem como semelhanca o fato de a Teoria da Autodeterminagédo
subsidiar a montagem do instrumento de coleta. Dois artigos (CRUZ; HANUS; FOX, 2015;
COREPAL et al., 2018) possuem foco qualitativo, coletando dados por meio de entrevista e
grupo focal. Corepal et al. (2018), por exemplo, explorou as mudancas de viséo e experiéncias
no uso de uma ferramenta gamificada para encorajar atividade fisica, por meio de grupos focais
com adolescentes durante um ano. A Teoria da Autodeterminacdo serviu de base para a
elaboracdo das questdes dos grupos focais, a partir dos conceitos de autonomia, competéncia e
relagdo social. Os resultados sugerem que as mudancas de comportamento observadas estavam
alinhadas as trés caracteristicas da teoria, apesar da necessidade de alguns elementos serem
adaptados para determinadas populacdes (p.ex. diferentes sexos). Ainda, participantes de todas
as escolas destacaram a importancia do senso de pertencimento a um grupo como fator
motivacional do uso da ferramenta (COREPAL et al., 2018).

O outro artigo com foco qualitativo é o de Cruz, Hanus e Fox (2015), cujo objetivo é
desenvolver um framework para entender como a utilizacdo de medalhas afeta a motivacao de
individuos para jogar e a percepcdo social de outros jogadores. Foram realizadas entrevistas
cujas perguntas foram desenvolvidas com base na Teoria da Autodeterminacdo e suas
subteorias. Trés tipos de participantes puderam ser observados: o primeiro tipo ndo vé prejuizo
nem beneficio no uso de medalhas, sendo indiferentes na sua utilizagdo; o segundo tipo percebia
as medalhas como controladoras, uma vez que exigiam comportamentos que ndo permitiam
gue os participantes mostrassem suas competéncias; e o terceiro tipo via as medalhas como
objetivos, buscando completar as atividades necessérias para ganha-las. Ainda, um beneficio
citado de forma recorrente foi o impulso temporario no ego, uma vez que ha consumo de tempo
e dificuldade na obtencdo de algumas medalhas (CRUZ; HANUS; FOX, 2015). Tal fato esta
alinhado com a motivagao extrinseca introjetada, presente no continuum de autodeterminacao
citado na segéo 2.2.

Os dez artigos restantes apresentam uma abordagem quantitativa, utilizando conceitos
da SDT para a elaboracdo dos instrumentos de coleta de dados. A pesquisa de Suh, Wagner e

Liu (2018) tem por objetivo responder a pergunta “como a Gamification potencializa o
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engajamento do usuario com um sistema de informagao?”. Para isso, Suh, Wagner e Liu (2018)
desenvolveram um modelo tedrico baseado na Teoria de Avaliacdo Cognitiva (Cognitive
Evaluation Theory — CET), uma subteoria da SDT. Esse modelo indica que os trés pilares da
CET (autonomia, competéncia e relacdo social) sdo dependentes das dinamicas de jogo
“recompensas”, “competi¢do”, “auto expressdo” e “altruismo” (SUH; WAGNER; LIU, 2018).
Assim, os autores realizaram uma survey e analisaram as respostas por meio da técnica de
Partial Least Square (PLS). Os resultados apontam que esses trés pilares da CET explicam
48,9% da variancia no construto “prazer”, que por sua vez explica 40,1% do construto
“engajamento” (SUH; WAGNER; LIU, 2018).

Aydin (2018) buscou testar os fatores que afetam a intengéo de uso de um sistema
gamificado e se esses fatores sdo influenciados por sexo ou idade, por meio de uma survey. O
modelo de aceitacdo de tecnologia (TAM) foi adaptado de forma a incorporar o construto
“prazer percebido”. Os resultados indicam que idade e sexo moderam o relacionamento entre a
utilidade, facilidade de uso, prazer percebido e intengdo de uso de um sistema gamificado
(AYDIN, 2018).

Luu e Narayan (2017) exploram a relacdo entre a motivacao intrinseca e a satisfacédo
(pessoal e com o grupo) e seus resultados apontam que os grupos com maior eficiéncia coletiva
eram compostos por individuos mais satisfeitos e com fortes habilidades de comunicacéo. Kim
e Ahn (2017) realizaram dois experimentos que buscavam explicar como o uso de recompensas
pode diminuir a motivacdo intrinseca em usar um programa de fidelidade. Ambos o0s
experimentos apresentaram reducdo na motivacdo intrinseca e consequente reducdo na
fidelidade a marca (KIM; AHN, 2017). Porém, no segundo experimento, a inclusdo de um
feedback de pontos aumentou a motivacdo, ao manter os usuarios informados de seu progresso
e fazendo com que se sentissem competentes ao ganhar as recompensas (KIM; AHN, 2017).

Sailer et al. (2016) realizaram um experimento com elementos de jogos (um grupo com
medalhas, ranking e gréaficos de progressdo e outro com avatares, histdrias e equipes). Os
autores conectaram os elementos com as trés necessidades basicas da SDT, sendo que cada
necessidade possui sua escala de itens de mensuracdo (SAILER et al., 2016). Os resultados
demonstraram alinhamento com a teoria, uma vez que o0s elementos medalhas, ranking e
gréficos de progressao afetaram positivamente a necessidade de competéncia (SAILER et al.,
2016). Um ponto destacado pelos autores foi a importancia de os usuarios notarem os elementos

que foram utilizados, que ndo deve ser presumida e sim garantida (SAILER et al., 2016).
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As pesquisas de Tan e Hew (2016) e Hew et al. (2016) foram baseadas também em um
experimento, utilizando os elementos pontos, medalhas e ranking, aplicados a um grupo
experimental, que posteriormente teve seus resultados comparados a um grupo controle (sem
elementos). Novamente, a SDT serviu como base para criacdo das escalas de mensuragédo das
variaveis e os elementos resultaram em aumento no engajamento dos alunos, apesar de ndo
apresentarem efeito significativo na aquisi¢do de conhecimento (TAN; HEW, 2016; HEW et
al., 2016).

A partir dos artigos supracitados, é possivel perceber que o principal uso da Teoria da
Autodeterminacdo tem relacdo com a construcdo de instrumentos de coleta de dados,
principalmente quantitativos. Tal fato também serd aplicado no presente estudo, a partir da
Escala de Motivacdo Académica, que visa a mensuracdo direta da motivacdo dos alunos. A
partir das respostas da survey, serd possivel relacionar os elementos de jogos, com subsidio da
literatura ja explorada, com o nivel de motivagio. E possivel perceber também a popularidade
da survey como método de coleta e a importancia da mensuracdo da motivacdo nas pesquisas

sobre Gamification.

2.6 Teoria da Autodeterminacéao e a Escala de Motivacdo Académica

O estudo a partir da Teoria da Autodeterminagdo tem gerado grande esforco no sentido
de criar e validar escalas que possam mensurar as dimens@es da motivacdo (GROUZET; OTIS;
PELLETIER, 2006). A Escala de Motivacdo Académica € um exemplo dessas escalas e foi
criada em 1989, originalmente constituida por 28 itens divididos em 3 dimensdes: motivacao
intrinseca, motivacao extrinseca e desmotivacdo (VALLERAND et al., 1989). A escala em sua
forma original foi aplicada a 746 individuos e apresentou uma estrutura composta de sete
fatores, com os seguintes indicadores de confiabilidade (alfa de Cronbach): desmotivacéo a =
0,84; motivacdo extrinseca por regulacdo externa a = 0,76; regulacdo introjetada o = 0,82;
regulagdo identificada a = 0,62; motivacdo intrinseca para conhecer o = 0,85; motivagao
intrinseca para realizar a = 0,86; motivagdo intrinseca para vivenciar estimulos o = 0,84
(VALLERAND et al., 1989).

O processo de traducdo da escala para a lingua inglesa, feito por Vallerand et al. (1992),
obteve resultados semelhantes a escala original. Primeiramente, a escala foi traduzida para
inglés e traduzida de volta para francés, os itens foram avaliados por um comité (composto

pelos tradutores e pelos autores da escala original) e, por fim, foi conduzido um pré-teste com
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10 estudantes, para que fossem identificadas eventuais dividas com relacdo aos itens. Em
seguida, foi realizada uma analise fatorial confirmatoria, a partir da aplicagdo em 745
universitarios, que ratificou os sete fatores propostos, apresentando alfa de Cronbach entre 0,62
e 0,91. Os resultados do estudo indicam que o sexo feminino apresentou maiores niveis de
motivacdo intrinseca, motivacdo extrinseca por regulagdo identificada e por regulacdo
introjetada. Para as outras dimensdes, ndo houve diferenca significativa (VALLERAND et al.,
1989).

A escala foi traduzida para portugués por Sobral (2003), aplicada em 269 estudantes de
medicina e apresentou indices de consisténcia interna (alfa de Cronbach) entre 0,66 e 0,85, bem
como as correlagfes seguiram a l6gica do continuum de motivacao. Assim, os componentes da
motivacao intrinseca apresentaram correlacdes positivas e elevadas entre si e negativas com a
subescala de desmotivacdo (SOBRAL, 2003). Novamente, estudantes do sexo feminino
apresentaram maior nivel de motivag&o intrinseca. O autor também vinculou a motivag¢do com
trés indices que representam antecedentes motivacionais: o rendimento académico, o IVC (que
revela as percepcOes dos estudantes quanto ao valor e o significado do aprendizado prévio) e o
nivel de autoconfianca como aprendiz (SOBRAL, 2003). Os trés indices manifestaram
correlagbes positivas e significantes com as subescalas de motivacédo intrinseca e correlacéo
negativa com a subescala de desmotivacédo (SOBRAL, 2003).

Guimarées e Bzuneck (2008) utilizaram a escala traduzida por Sobral (2003), mas
propuseram algumas alteracGes. Foram retirados oito itens que envolviam metas futuras, sendo
criados itens para o lugar dos excluidos. Além disso, foram desenvolvidos itens para a
motivacdo extrinseca por regulacdo integrada (ndo presente na escala original) e mantidos
apenas os itens com afirmacBes positivas para a motivacdo intrinseca (GUIMARAES;
BZUNECK, 2008). Um teste piloto foi feito para avaliacdo da nova escala, que passou a conter
31 itens e, posteriormente, foi aplicada em 388 estudantes universitarios de trés instituicdes de
ensino superior no Brasil (GUIMARAES; BZUNECK, 2008).

A analise fatorial exploratoria realizada por Guimarées e Bzuneck (2008) resultou em
sete fatores que explicaram 56,49% da variabilidade total dos dados. Os fatores apresentaram
alfa de Cronbach aceitaveis, com exce¢do da motivagdo extrinseca por regulacao identificada,
onde apenas dois itens alcancaram a carga fatorial de corte (0,30), o que impossibilitou a analise
(GUIMARAES; BZUNECK, 2008). A matriz de correlacdo seguiu a légica do continuum de
motivacgdo, tendo correlagdes positivas entre os itens proximos e negativas entre os itens das
extremidades opostas (GUIMARAES; BZUNECK, 2008).
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Destaca-se, também, que os itens criados pelos autores (regulacdo integrada) se
agruparam em um mesmo fator com consisténcia interna adequada (0,72) (GUIMARAES;
BZUNECK, 2008). No entanto, os itens da motivacao extrinseca por regulacdo identificada ndo
se agruparam em um mesmo fator, provavelmente devido as modificacdes em relacdo as metas
futuras. A separacdo dos itens da motivacdo extrinseca por regulacdo externa também indica
que as pressdes externas tenham caracteristicas distintas e se agrupam de maneira diferente, ao
menos para a amostra utilizada (GUIMARAES; BZUNECK, 2008).

Com o intuito de analisar as caracteristicas da motivacdo de estudantes de
Administracdo em instituicdes publicas e privadas, Falcdo e Rosa (2008) aplicaram a escala de
motivacdo académica a 267 universitérios, no Rio de Janeiro. O tipo de motivagdo com maior
pontuacdo foi a motivacdo extrinseca, 0 que, para os autores, pode ser reflexo das caracteristicas
do sistema educacional, orientado para buscar metas (FALCAO; ROSA, 2008). A pesquisa
também indicou que os alunos de instituicdes privadas se sentem mais motivados pelo curso
(FALCAO; ROSA, 2008). Outro resultado a ser destacado é que em universidades piblicas a
motivacdo progride no decorrer do curso, enquanto nas instituicbes particulares ocorre o
contrério, a motivagdo decresce com o passar do tempo (FALCAO; ROSA, 2008). Por fim, os
autores identificaram um maior nivel de motivacéao intrinseca nas alunas e um maior nivel de
motivacao extrinseca nos alunos (FALCAO; ROSA, 2008).

Hegarty (2010) aplicou a escala traduzida por Vallerand et al. (1992) com o objetivo de
medir e classificar a motivacdo de 240 alunos de pds-graduacdo de administracdo e de educacao
por meio do célculo do indice de autodeterminacdo e sua relacdo com algumas variaveis
demogréficas. A média do indice foi de 7,3 (em uma escala de -18 a +18), havendo diferenca
estatistica de motivacdo em relagdo ao sexo e ao nivel de trabalho (HEGARTY, 2010).
Verificou-se também, uma maior média de motivacao extrinseca em comparacdo a motivagédo
intrinseca, em ambos o0s cursos (HEGARTY, 2010).

Brouse et al. (2010) buscaram descrever uma amostra de 856 estudantes universitarios
em relacdo a idade, sexo, ano na faculdade e fonte de financiamento em comparacdo a
motivagdo académica. Os resultados indicaram que as mulheres apresentaram pontuagdo mais
alta do que os homens em rela¢do a motivagéo intrinseca, enquanto os homens apresentaram
niveis mais elevados de desmotivacdo (BROUSE et al., 2010). Ao mesmo tempo, alunos mais
jovens apresentaram maiores niveis de motivagéo, tanto intrinseca quanto extrinseca (BROUSE

etal., 2010). Em relagéo ao financiamento dos estudos, alunos que se financiavam apresentaram
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menores niveis de motivacdo e maiores de desmotivacdo do que os outros (BROUSE et al.,
2010).

Inspirados na pesquisa de Guimaraes e Bzuneck (2008), Leal, Miranda e Carmo (2013)
conduziram estudo semelhante, aplicado a 259 estudantes de Ciéncias Contabeis de uma
universidade publica. A analise fatorial exploratdria aplicada apontou sete fatores explicando
61,09% da variabilidade dos dados, sendo que quatro fatores apresentaram alfa de Cronbach
aceitavel (de 0,71 a 0,84) e outros trés ficaram abaixo de 0,60 (LEAL; MIRANDA; CARMO,
2013). As maiores médias foram na motivacdo intrinseca e na motivacdo extrinseca por
regulacdo identificada, o que sugere que os alunos estariam motivados para a realizacéo das
atividades académicas (LEAL; MIRANDA; CARMO, 2013). Os itens da desmotivagéo
agruparam-se em um mesmo fator, enquanto os itens da motivacao extrinseca por regulacédo
externa dividiram-se em trés. Novamente, os alunos do inicio do curso apresentaram maiores
niveis de motivagdo intrinseca do que os alunos do final do curso (LEAL; MIRANDA;
CARMO, 2013).

Silva, Rodrigues e Leal (2013) adaptaram a escala original de Vallerand et al. (1992)
para a area de contabilidade e marketing, traduzindo-a para portugués e aplicando-a em 1.997
universitarios de diferentes instituicbes de Portugal. Foi utilizada a anélise fatorial
confirmatdria e 0 modelo com melhor adequacdo (CFI=0,958; GFI=0,942; o.= 0,93) foi 0 de 5
fatores (desmotivacdo, motivacao extrinseca por regulacdo externa, motivacdo extrinseca por
regulacao introjetada, motivacdo extrinseca por regulacdo identificada e motivacéo intrinseca)
(SILVA; RODRIGUES; LEAL, 2013).

Com o objetivo de analisar a relacdo entre a atitude em relacdo ao aprendizado e a
motivacao académica, Tasgin e Coskun (2018) aplicaram a escala de motivacao académica e a
escala de atitude em relacdo ao aprendizado a 260 universitarios da Turquia. Uma analise
fatorial exploratdria identificou sete fatores que explicavam 58,06% da variabilidade dos dados
(TASGIN; COSKUN, 2018). Os autores realizaram também uma analise fatorial confirmatéria
que apresentou valores aceitaveis (RMSEA=0,073; SRMR=0,065; CFI=0,94; AGFI=0,81,;
NF1=0,91), enquanto o alfa de Cronbach ficou em 0,87 (TASGIN; COSKUN, 2018). Foram
utilizados os testes de Mann-Whitney e Kruskal-Wallis para comparar os resultados de
diferentes grupos, bem como a correlacdo de Spearman para verificar a correlacdo (TASGIN;
COSKUN, 2018). Os resultados indicaram, também, que as estudantes do sexo feminino
obtiveram maior pontuacdo na motivacdo intrinseca, na extrinseca e na desmotivacdo

(TASGIN; COSKUN, 2018). Com relacéo a progressao no curso, a motivacdo apresentou um
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comportamento significativo e decrescente apenas na motivacdo extrinseca, em favor dos
alunos do inicio do curso (TASGIN; COSKUN, 2018). Ainda, as correlacbes entre as
motivacdes seguiram um comportamento que condiz com o continuum de motivacao (TASGIN;
COSKUN, 2018).

A partir dos estudos supracitados, fica clara a relagéo entre a teoria da autodeterminacgéo
e a escala de motivagdo académica e como sdo analisados os elementos desse questionario.

Essas pesquisas serviram como norte para as decisdes tomadas na presente dissertacéo.
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3 METODO

O método, segundo Marconi e Lakatos (2003), apresenta-se como um conjunto de
atividades sistematicas e racionais que permite alcancar o objetivo proposto ao passo que traca
0 caminho a ser seguido, permite a deteccao de erros e auxilia nas decisfes a serem tomadas no
decorrer da pesquisa. Assim, pode-se conceituar o método de pesquisa como “um conjunto de
procedimentos e técnicas para coletar e analisar dados” (STRAUSS; CORBIN, 2008, p. 17).
Visando o rigor metodoldgico para o cumprimento dos objetivos propostos por esta pesquisa,
este capitulo apresenta 0 método deste estudo a partir do apontamento do tipo de pesquisa, do
desenho de pesquisa, da unidade de analise, dos procedimentos para coleta de dados e da técnica

de anélise dos dados.

3.1 Tipo de Pesquisa

Tendo em vista 0 objetivo da pesquisa, 0 presente estudo foi operacionalizado a partir
de uma abordagem quantitativa, por meio da aplicacdo de uma pesquisa survey. A pesquisa
quantitativa se centra na objetividade e seus resultados geralmente podem ser tomados como
um retrato real da populacéo alvo da pesquisa (FONSECA, 2002). Silveira e Cérdova (2009, p.
33) destacam que a pesquisa quantitativa “tende a enfatizar o raciocinio dedutivo, as regras da
logica e os atributos mensuraveis da experiéncia humana”.

Por sua vez, Polit, Beck e Hungler (2004), comparando os métodos quantitativos e
qualitativos, apontam que a abordagem quantitativa foca em uma pequena quantidade de
conceitos, inicia com ideias preconcebidas, utiliza procedimentos estruturados para coleta e
analisa os dados por meio de procedimentos estatisticos. A escolha por este método justifica-se
pois, conforme destacado por Diehl e Tatim (2004), a pesquisa quantitativa permite, a partir do
uso de técnicas estatisticas, alcancar resultados que evitem possiveis distorcbes de analise e

interpretagdo, possibilitando uma maior margem de seguranca.

3.2 Desenho da Pesquisa

O desenho de pesquisa é a representacdo da sequéncia em que o estudo foi desenvolvido,
0 passo a passo tomado pelo pesquisador em busca dos objetivos e da resposta da questdo de

pesquisa. Assim, a Figura 3 apresenta as etapas deste estudo.
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Figura 3 — Desenho de Pesquisa

Revisdo de Literatura; Gamification e Motivacédo
Escala de N
s Elementos de Definicdo do

X/Iotl\A/ag.ao ar Jogos o Método

cadémica

Tipo de Estudo
I Alunos Ciéncias

Quantitativo Survey Contabeis UFRGS

Pré-Teste Coleta de Dados Anélise de Dados

Resultados

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Inicialmente, buscou-se na literatura um problema de pesquisa envolvendo os temas
Gamification e motivagdo. A partir do problema, definiram-se a questdo de pesquisa, 0s
objetivos e 0 método. Como fonte de revisdo de literatura foram utilizados artigos, teses e
dissertacdes de diferentes bases de dados como Web of Science e Science Direct. A partir da
revisdo de literatura, identificou-se a oportunidade de relacionar a Escala de Motivacéo
Académica com elementos de jogos, parte central do conceito de Gamification. Dessa forma, a
dissertacdo de Oliveira (2018) subsidiara esta pesquisa com a preferéncia de elementos de jogos
de alunos de ciéncias contabeis, que foram relacionados com o continuum de motivagédo
utilizado por Leal, Miranda e Carmo (2013).

O método utilizado é o quantitativo e é classificado como uma pesquisa survey, que é a
forma de coleta de dados de um determinado grupo por meio de um instrumento de pesquisa
especifico (PINSONNEAULT; KRAEMER, 1993). Também, foi realizada uma survey pré-
teste com uma amostra inicial, onde foram realizados os testes de validag&o e de confiabilidade.
Posteriormente, os mesmos testes foram realizados com uma amostra maior, correspondente ao
estudo completo. Na sequéncia, foram realizadas a analise fatorial exploratéria e a identificacdo
da relagdo dos elementos com as respostas obtidas pela Escala de Motivagdo Académica. Por

fim, os dados foram analisados.
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3.3 Coleta de Dados

Hamari, Koivisto e Sarsa (2014) destacam a pouca utilizacdo de instrumentos validados
em pesquisas sobre Gamification. Nesse sentido, Boudreu, Gefen e Straub (2001) ressaltam a
importancia da utilizacdo de escalas ja validadas sempre que possivel. Esta pesquisa buscou
relacionar a motivacdo com elementos de jogos e, portanto, foram aplicados dois questionarios
amplamente utilizados na literatura. A escolha dos questionarios, pré-teste e coleta dos dados
foram realizadas pelo Grupo de Pesquisa em Informacgdo, Tecnologias e Educacdo em
Contabilidade, da UFRGS, do qual o presente pesquisador faz parte.

Para a mensuracdo da motivagéo, optou-se pela utilizacdo da versdo brasileira da Escala
de Motivacdo Académica, proposta por Guimardes e Bzuneck (2009). A versdo original da
escala, desenvolvida e validada por Vallerand et al. (1989) — Echelle de Motivation en
Education — tinha o objetivo de medir a motivacdo para a educacdo e foi aplicada em 746
universitarios. O estudo subsequente de Vallerand et al. (1992) se prop0s a traduzir a escala
para o inglés e revelou niveis satisfatorios de consisténcia interna e estabilidade temporal, além
de propriedades psicométricas robustas, reforcando a validade do construto. No entanto, em
ambas as pesquisas, a dimensdo de motivagdo extrinseca por regulacao integrada ndo fazia parte
da escala. Um estudo piloto apontou que esse tipo de motivagdo ndo era percebido como uma
razdo para participar de atividades educacionais, além de n&o ter havido distincdo em relagéo a
motivacao extrinseca por regulacdo identificada (VALLERAND et al., 1992).

No Brasil, Sobral (2003) traduziu a escala para a lingua portuguesa, que apresentou
niveis semelhantes de confiabilidade, bem como uma progresséo das correlagdes de acordo com
0 continuum motivacional estabelecido pela Teoria da Autodeterminacdo. Guimardes e
Bzuneck (2008) propuseram itens para a mensuracdo do tipo de motivacdo extrinseca por
regulacado integrada. Essa escala foi submetida a oito juizes (participantes do grupo de pesquisas
sobre Motivacdo no Contexto Escolar - CNPg/UEL), que receberam a definicdo de cada tipo
de motivacdo e um conjunto de itens para que a devida correspondéncia fosse feita. A escala
final foi submetida pelo grupo de pesquisa a um teste piloto com 30 estudantes (GUIMARAES;
BZUNECK, 2008). A consisténcia entre os itens das subescalas ficou entre 0,70 e 0,79,
validando a proposta tedrica e demonstrando que os itens de avaliacdo correspondem aos
construtos de maneira adequada (GUIMARAES; BZUNECK, 2008).

Assim, optou-se pela utilizacdo do questionério desse estudo como forma de

mensuracdo da motivagédo. O instrumento (ANEXO A) utilizado contempla 30 itens, sendo cada
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ponto do continuum de autodeterminacdo avaliado por um conjunto de itens que engloba trés
tipos de motivacdo intrinseca (Saber, Realizar e Experimentar), quatro tipos de motivacdo
extrinseca (Externa, Introjecdo, Identificacdo e Integracdo) e desmotivacdo. As afirmativas
utilizam uma escala tipo Likert de 11 pontos (de 0 a 10).

O segundo questionario (ANEXO B), composto por duas partes, foi traduzido por
Oliveira (2018) a partir do artigo de Cheong, Filippou e Cheong (2014). Na primeira parte, 0s
participantes responderam questdes demogréaficas e, na segunda, questdes sobre a atitude em
relacdo a Gamification e uma lista com elementos para que sua utilidade fosse avaliada pelos
respondentes. Foi apresentada uma lista com onze elementos e uma escala tipo Likert de 11
pontos (1 a 10 e N/A), solicitando ao respondente que assinalasse a nota com base na utilidade
do elemento para tornar mais agradavel algo que ndo é um jogo. O instrumento foi analisado
por dois especialistas: um que atestou a fidedignidade da traducdo e outro que validou que o
instrumento mensurava efetivamente as preferéncias por elementos de jogos.

Com o objetivo de identificar e eliminar problemas potenciais (MALHOTRA, 2012), o
grupo de pesquisa realizou um pré-teste, com 10 alunos, que ndo resultou em alteracGes
significativas no instrumento de pesquisa. Assim, 0s questionarios foram impressos e aplicados,
no decorrer do segundo semestre de 2017, presencialmente em sala de aula para alunos de todos
0s semestres, buscando uma maior diversidade no perfil dos alunos.

Quanto a escolha pela pesquisa do tipo survey, destaca-se que este método requer
informacBes padronizadas sobre os assuntos estudados e, portanto, mostra-se adequado para
compilar informacdes relevantes de uma grande quantidade de alunos que sdo o foco deste
estudo (PINSONNEAULT; KRAEMER, 1993). Assim, conforme assinalado por Hair et al.
(2009) a pesquisa survey permite a partir de uma coleta de dados com uma parte da populacéo

estudada (amostra) a realizacdo de inferéncias sobre a populacao.

3.4 Populacédo e Amostra

O contexto a ser analisado € o da educacdo, mais especificamente o curso de Ciéncias
Contabeis da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Assim, a populacédo alvo
desta pesquisa sdo os alunos do curso de Ciéncias Contabeis, sendo eles profissionais ou futuros
profissionais do setor contabil/financeiro. Vale destacar que alunos de graduacao, geralmente,
apresentam indices acima da média no que diz respeito a utilizacdo de jogos (BRAND;
BORCHARD; HOLMES, 2009).
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A opcéo pela UFRGS se deu por acessibilidade do grupo de pesquisa, bem como pela
sua qualidade no ensino, representada pela pontuacdo 5 no indice geral de cursos (IGC) —
pontuacédo 4,3113 no IGC continuo — (MEC, 2017), avaliacdo utilizada pelo Ministério da
Educacao (MEC), tornando-a a segunda melhor universidade federal do pais. Ainda, a UFRGS
¢ a marca mais lembrada na categoria “Universidade Publica” do Top of Mind 2019 (UFRGS,
2019), promovido pelo Grupo Amanha desde 1991.

O curso de Ciéncias Contabeis foi selecionado por apresentar campo acessivel e alto
indice de aprovacdo no exame de suficiéncia do Conselho Federal de Contabilidade, sempre
acima das médias nacional e regional. Além disso, o curso de Ciéncias Contabeis possui nota 5
no ENADE 2015, o que o faz um dos melhores do pais (UFRGS, 2017).

Para o calculo de amostra foi considerado o total de 840 alunos matriculados no curso
no segundo semestre de 2017. Tendo em vista o percentual de 95% de nivel de confianca e 5%
de margem de erro, seriam necessarios, no minimo, 191 alunos para responderem a pesquisa
survey. Os questionarios foram coletados pelo grupo de pesquisa entre os meses de julho e de
novembro de 2017, totalizando 379 respondentes. Apds a coleta de dados, os questionarios
completos (349) foram digitados em uma planilha, enquanto os incompletos (30) foram
descartados. Dos questionarios restantes, optou-se pela exclusdo dos questionarios com
respostas em apenas dois valores da escala ou que concentravam 80% ou mais das respostas em
apenas um valor da escala, conforme sugerido por Hair et al. (2014). Assim, foram eliminadas
11 respostas, sendo a base final composta por 338 questionarios validos.

Favero et al. (2009) apontam que a amostra deve ter, pelo menos, 5 vezes mais
observacdes do que o0 nimero de variaveis que compdem o banco de dados. A amostra é de 338
respondentes validos enquanto o maior questionario da presente pesquisa possui 30 variaveis,
0 que resulta em mais de 11 vezes o nimero de variaveis do banco. Ainda, Hair et al. (2014)
indicam que é recomendavel uma proporc¢do de 10 respondentes por variavel, o que resultaria
em 300 respondentes. Assim, a amostra da presente pesquisa atende as recomendacfes quanto
ao numero de respondentes tanto de Hair et al. (2014) quanto de Favero et al. (2009).

3.5 Analise de Dados

A andlise dos dados foi realizada por meio de técnicas estatisticas. Os dados obtidos

através da aplicacdo do questionério foram tabulados e, na sequéncia, analisados com o auxilio
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do software SPSS versdo 18, utilizado para as andlises estatisticas descritivas, exploratoria dos
dados e anélises multivariadas.

No que tange a analise multivariada, foi realizado o teste estatistico de analise fatorial
exploratéria com o objetivo de simplificar o conjunto de dados obtidos com a aplicacdo do
instrumento. Este teste permite encontrar uma estrutura subjacente em um conjunto de dados e
determinar o nimero de fatores que melhor representam o conjunto de variaveis observadas
(BROWN, 2006). A partir da analise das inter-relacdes das variaveis observadas, a Andlise
Fatorial Exploratoria determina os fatores que melhor explicam sua covariancia (HAIR et al.,
2009) e, portanto, as variaveis pertencerdo a um mesmo fator quando elas partilharem de uma
varianciaem comum (BROWN, 2006). Apos a organizacdo dos itens com o resultado da analise
fatorial, foi utilizada a andlise estatistica descritiva, como: média e desvio padréo.
Posteriormente, a partir da natureza ndo paramétrica e do grande conjunto de dados, foi
calculado o coeficiente de correlacdo de Spearman para conhecer a associacdo linear entre as
variaveis (FIELD, 2009).

Na sequéncia, comparou-se, também, as dimensdes da motivacdo com cada
caracteristica demografica (semestre, sexo, idade e ocupacdo). Foram executados testes de
normalidade (Teste de Shapiro-Wilk) para identificar o comportamento paramétrico ou nao da
amostra. A partir do resultado desse teste (comportamento ndo paramétrico da amostra), foi
realizado o Teste de Mann-Whitney para identificar a diferenca significativa ou ndo entre os
grupos analisados. Os testes foram inspirados pela pesquisa de Viana (2012), que também
utilizou a Escala de Motivacdo Académica e a relacionou com caracteristicas demogréaficas de
uma amostra. Optou-se também por realizar uma andlise de cluster, de forma a classificar em

grupos elementos que sejam muito parecidos.
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4 RESULTADOS

O presente capitulo apresenta os resultados, analisando-0s em compara¢do com a

literatura, e foi divido em cinco partes:

1) Analise Descritiva dos Respondentes;

2) Andlise da Escala de Motivagdo Académica: confiabilidade e validade;

3) Analise da Motivacdo Académica: segundo as variaveis de caracterizacao;

4) Analise da Preferéncia por Elementos de Jogos: descritiva e relacionada a motivacao;

5) Andlise do Perfil de Motivacdo: comparagdo entre grupos e propostas.

A base final foi composta por 338 questionarios validos e foram utilizadas como

ferramentas de andlise de dados o Microsoft Excel, o software IBM SPSS (Statistical Package

for Social Sciences) Statistics 18 e o software R.

4.1 Analise Descritiva

No ano de 2017, o curso de Ciéncias Contabeis da UFRGS possuia um total de 840

alunos matriculados. Desse total, 379 (45%) foram respondentes da presente pesquisa, sendo

338 (40%) validos. Uma vez que algumas disciplinas do curriculo de Ciéncias Contabeis

pertencem a outras areas do conhecimento, como Administracdo, Direito e Matematica, optou-

se por aplicar o questionario apenas em disciplinas estritamente ligadas ao ensino de

Contabilidade. Dessa forma, as seguintes disciplinas foram selecionadas:

Quadro 4 — Disciplinas cursadas pelos respondentes

Disciplina Etapa
Contabilidade Introdutdria Semestre 1
Contabilidade Intermediaria Semestre 2
Contabilidade Societaria | Semestre 3
Contabilidade Governamental | Semestre 4
Contabilidade Societaria Il Semestre 4
Contabilidade Governamental 11 Semestre 5
Andlise de Demonstracfes Contabeis Semestre 6
Auditoria | Semestre 7
Controladoria Semestre 8
Sistemas de Informacdes Gerenciais 11 Semestre 8

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Os questionérios foram aplicados presencialmente e de forma impressa ap6s autorizagdo

dos professores titulares das disciplinas. O contexto da pesquisa foi brevemente explicado, sem
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focar o aspecto da motivacéo, e, também, foi deixado claro que a participagéo era opcional. Na
Tabela 1, observa-se uma predominancia de alunos na faixa etéria entre 22 e 28 anos (46%),

bem como a maioria (77%) até 28 anos.

Tabela 1 - Distribuicédo dos respondentes por faixa etaria

Idade Masculino Feminino Total
18-21 49 56 105 31%
22 -28 65 89 154 46%
29 -48 45 29 74 22%
49 - 65 5 0 5 1%
Total 164 174 338 100%

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Com relagdo ao sexo, percebe-se uma leve predominancia do feminino (51%) frente ao
masculino (49%). As faixas etarias com predominancia feminina séo a de 18 a 21 anos (53%)
e a de 22 a 28 anos (58%), enquanto as faixas de 29 a 48 anos (61%) e a de 49 a 65 anos (100%)
sdo de predominancia masculina. Na sequéncia, as Tabelas 2 e 3 trazem a distribui¢éo por sexo

e atividade: Trabalha (sim ou n&o) e Participa de alguma atividade académica (sim ou néo).

Tabela 2 - Distribuicéo dos respondentes por atividade profissional

Trabalha Masculino Feminino Total
Sim 137 144 281 83%
Né&o 27 30 57 17%
Total 164 174 338 100%

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Na Tabela 2 é possivel observar que a maioria (83%) dos respondentes trabalha, sendo
que a proporcdo entre homens e mulheres que trabalham e ndo trabalham é bem aproximada:

84% dos homens e 83% das mulheres trabalham.

Tabela 3 - Distribuicéo dos respondentes por atividade académica

Trabalha Masculino Feminino Total
Sim 9 14 23 7%
Néo 155 160 315 93%
Total 164 174 338 100%

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Assim como na distribuicdo por atividade remunerada, a distribuigéo pela realiza¢éo ou
ndo de atividade académica (iniciacdo cientifica, monitoria, empresa junior etc.), exposta na
Tabela 3, apresenta comportamento semelhante entre homens e mulheres — apenas 5% dos
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homens e 8% das mulheres participam de alguma atividade — a grande maioria da amostra
(93%) néo participa.

A pesquisa, portanto, apresentou uma participacdo predominante de respondentes com
faixa etaria abaixo de 28 anos (77%), com distribuicao igualitaria entre os sexos (F: 51%; M:

49%), que trabalham (83%) e ndo realizam atividade académica (93%).

4.2 Analise da Escala de Motivacdo Académica (EMA)

Esta secdo traz a analise fatorial exploratdria da escala utilizada no presente estudo, bem
como uma analise descritiva das respostas. Na sequéncia as dimensfes da motivacdo sdo
confrontadas com as varidveis demograficas. Por fim, apresenta-se o célculo do indice de

autodeterminacdo com a respectiva analise descritiva e estatistica.

4.2.1 ANALISE FATORIAL EXPLORATORIA (AFE)

Foram realizadas analises fatoriais exploratorias, a fim de se verificar como o modelo
fatorial da EMA se comporta na amostra utilizada nesta pesquisa. De acordo com Favero et al.
(2009), a amostra deve ter, pelo menos, 5 vezes mais observacdes do que o nimero de variaveis
gue compBdem o banco de dados. Na presente pesquisa, com uma amostra de 338, obteve-se
mais de 11 vezes o nimero de varidveis do banco (30 varidveis). A partir da soma das variancias
das variaveis originais, a AFE permite avaliar quanto cada variavel esta associada a cada fator,
bem como analisar o quanto determinado conjunto de fatores explica a variabilidade dos
resultados obtidos na amostra (FAVERO et al., 2009). A opcao pela analise fatorial exploratoria
se deu a partir dos estudos de Vallerand et al. (1992), Leal, Miranda e Carmo (2013) e Nguyen
e Nguyen (2019).

A analise fatorial foi feita a partir dos itens do questionario e a extracdo dos fatores se
deu pelo Método de Componentes Principais, com rotacdo varimax. A extracdo dos fatores,
considerando autovalores (eigenvalue) acima de 1, foi baseada em Tabachinick e Fidell (2007),
que afirmam que esse € o melhor método quando o nimero de variaveis esta entre 20 e 50.
Além disso, foram calculados o teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) e o teste de esfericidade
de Bartlett, que indicam a adequacdo dos dados para a realizacdo da analise fatorial. Hair,
Anderson e Tatham (1987) recomendam valores acima de 0,5 para KMO como aceitaveis.

Valores proximos a zero indicam que a analise fatorial pode ndo ser adequada, devido a fraca
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correlacdo entre as varidveis (HAIR; ANDERSON; TATHAM, 1987). Os resultados para a
amostra utilizada foram de KMO = 0,84, o que representa uma boa correlacdo entre as variaveis.
Ao analisar o teste de esfericidade de Bartlett, observa-se um Sig baixo, 0 que evidencia uma
correlacdo entre algumas variaveis (Sig = 0,00). Os resultados obtidos indicam que a analise
fatorial é adequada. No tocante a confiabilidade do instrumento, foi calculado o alfa de
Cronbach do questionario como um todo, chegando-se a um valor aceitavel de 0,80.
Posteriormente, cada fator da AFE tera sua consisténcia interna avaliada.

A Figura 4 apresenta o grafico de Scree, que indica os autovalores e 0s componentes
principais, demonstrando a variancia explicada por cada componente, do maior ao menor
(HAIR et al., 2009).

Figura 4 — Grafico de Scree
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

No presente estudo, a AFE indicou o agrupamento em oito fatores, que explicam 62,40%
da variabilidade total dos dados, sendo que Hair et al. (2009) sugerem o patamar de 60% como
sendo aceitavel para a variancia acumulada. Os fatores representam as dimensdes/construtos
que resumem ou explicam o conjunto de variaveis observadas (HAIR et al., 2009). O objetivo
é descrever os dados em menos conceitos do que as variaveis individuais.

A Tabela 4 traz a composigéo dos itens nos oito fatores. Seguindo a recomendacao de
Koufteros (1999), foram mantidas apenas as cargas superiores a 0,40. Além disso, foram
retirados dois itens (Q2 e Q4) que demonstraram correlacdo com dois fatores.
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Tabela 4 — Fatores da Analise Fatorial Exploratéria

Itens F1 F2 F3 F4 F5 F6 F7 F8
Q17 - Venho porque, para mim, a universidade é um prazer. 0,77
Q21 - Porque gosto muito de vir a universidade. 0,75
Q26 - Porque estudar amplia os horizontes. 0,71
Q18 - Porque 0 acesso ao conhecimento se da na universidade. 0,65
Q12 - Venho & universidade porque a educagéo é um privilégio. 0,60
Q27 - Venho a universidade porgue € isso que escolhi para mim. 0,58

Q20 - Porque quero mostrar a mim mesmo que posso ser bem-
sucedido nos meus estudos.

Q5 - Venho & universidade para provar a mim mesmo que sou capaz
de completar meu curso.

Q10 - Venho para mostrar a mim mesmo que Sou uma pessoa
inteligente.

Q15 - Venho & universidade porque, quando eu sou bem-sucedido, 067
me sinto importante. '
Q14 - Venho a universidade para conseguir o diploma. 0,57
Q13 - Eu ndo vejo por que devo vir a universidade. 0,79
Q16 - Eu ndo sei, eu ndo entendo o que estou fazendo na 076
universidade. '
Q19 - Eu ndo vejo que diferenga faz vir a universidade. 0,68
Q1 - Sinceramente, eu ndo sei por que venho & universidade. 0,55
Q30 - Venho a universidade porque meus pais me obrigam. 0,78
Q28 - Venho a universidade porque, enquanto estiver estudando, ndo 074
preciso trabalhar. !
Q6 - Venho & universidade para ndo ficar em casa. 0,57
Q29 - Ver meus amigos é principal motivo pelo qual venho a 0.49
universidade. '
Q8 - Venho porque é isso que esperam de mim. 0,47
Q3 - Venho a universidade para ndo receber faltas. 0,84
Q11 - Venho a universidade porgue a presenca é obrigatdria. 0,80
Q9 - Eu ja tive boas razdes para vir a universidade, mas agora tenho
duvidas sobre continuar.

Q7 - Eu realmente sinto que estou perdendo meu tempo na
universidade.

Q22 - Porque acho que a cobranga de presenca é necessaria para que 0.72
o0s alunos levem o curso a sério. !
Q23 - Quero evitar que as pessoas me vejam como um aluno relapso. 0,52
Q24 - Venho a universidade porque a frequéncia nas aulas é

0,79
0,73

0,73

0,76

0,69

necessaria para a aprendizagem. 0,51

Q25 - Caso a frequéncia ndo fosse obrigatoria, poucos alunos 069
assistiriam as aulas. '
Autovalores 592 | 466 | 182 | 161 | 145 | 117 | 1,07 | 1,02
% Variancia Explicada 19,73 1554 | 6,07 | 537 | 4,82 | 3,89 | 357 | 341
% Variancia Acumulada 19,73 | 35,27 | 41,34 | 46,71 | 51,53 | 55,43 | 58,99 | 62,40
Alfa de Cronbach 0,83 | 0,80 | 0,80 | 0,63 - - 0,50 -

F1: Intrinseca / Extrinseca Integrada
F2: Extrinseca Introjetada / Extrinseca Externa
F3: Desmotivagdo
F4: Extrinseca Introjetada / Extrinseca Externa
F5: Extrinseca Externa
F6: Desmotivacdo
F7: Extrinseca ldentificada / Extrinseca Introjetada
F8: Extrinseca Identificada
Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

A presente pesquisa apresentou oito fatores, que explicam 62,40% da variancia total dos
dados. O alfa de Cronbach, coeficiente de consisténcia interna que mede a confiabilidade do
guestionario, também foi calculado. Os quatro primeiros fatores obtiveram coeficientes
aceitaveis (acima de 0,60), mostrando que os dados sdo confiaveis e que o instrumento tem boa

qualidade para interpretacdo (HAIR et al., 2009). No entanto, os fatores F5, F6 e F8 ndo
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permitiram uma analise por agruparem menos de trés itens, enquanto o fator F7 apresentou um
alfa de Cronbach no limiar de 0,50.

Analisando-se o contedo dos itens que se agruparam em cada fator, percebe-se que o
Fator 1 corresponde a Motivacdo Intrinseca e Motivacdo Extrinseca Integrada (o nivel
extrinseco mais autodeterminado). Assim, esse fator esta relacionado a um maior nivel de
motivacdo. Tal comportamento ocorreu também no estudo de Leal, Miranda e Carmo (2013),
que aglutinou os itens desses dois tipos de motivacdo em um mesmo fator, além de agrupar,
ainda, um item da Motivacdo Extrinseca Identificada. O Fator 3 agrupou apenas itens de
desmotivacao, relacionando-se, assim, a um menor nivel de motivacéo. Curiosamente, 0s outros
dois itens de desmotivacdo ndo ficaram agrupados nesse fator, e formaram um fator préprio
(Fator 6).

Os Fatores 2 e 4 aliaram os itens de Motivacdo Extrinseca Introjetada e Motivacédo
Extrinseca Externa, os dois tipos de motivacdo menos autodeterminados, ou seja, mais
proximos da Desmotivacdo no continuum apresentado anteriormente. Enquanto no Fator 2
temos quatro itens de Motivacdo Extrinseca Introjetada e um item de Motivacdo Extrinseca
Externa, no Fator 4 temos trés itens de Motivacdo Extrinseca Externa e dois itens de Motivacédo
Extrinseca Introjetada. A presenca do item Q14 no Fator 2 pode indicar que a amostra vé o
diploma menos como uma recompensa (regulacao externa) e mais como algo relacionado com
desempenho e com envolvimento do ego (regulagdo introjetada).

O Fator 5 traz apenas dois fatores da Motivacdo Extrinseca Externa, ambos relacionados
a frequéncia nas aulas. Por fim, os itens da Motivacao Extrinseca Identificada foram divididos
nos Fatores 7 e 8. No Fator 7, houve a presenca do item Q23, relacionado a Motivagdo
Extrinseca Introjetada, enquanto no Fator 8 o item Q25 ficou sozinho, o que impossibilita
analises mais profundas no fator.

Alguns comportamentos aqui identificados também ocorreram em outras pesquisas
sobre o tema. Por exemplo, no Fator 1 do estudo de Leal, Miranda e Carmo (2013) houve o
agrupamento dos itens de Motivacdo Intrinseca e Motivacdo Extrinseca Integrada (alem de um
item da Motivacdo Extrinseca Identificada). Além disso, no estudo citado, ocorreu a separagdo
dos itens da Motivacdo Extrinseca Externa em mais de um fator, fato também ocorrido na
pesquisa de Guimaraes e Bzuneck (2008). Um comportamento que também foi identificado em
outros estudos foi um baixo alfa de Cronbach em mais de um fator. Leal, Miranda e Carmo

(2013) obtiveram 3 fatores com alfa de Cronbach abaixo de 0,60, Borges, Miranda e Freitas
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(2017) encontraram 2 fatores com alfa de Cronbach abaixo de 0,60, enquanto Guimarées e
Bzuneck (2008) tiveram um fator abaixo desse nivel.

4.2.2 ESTUDO DESCRITIVO DA ESCALA DE MOTIVACAO ACADEMICA

Apdbs a apuracdo da composicdo de cada fator, procedeu-se uma analise estatistica

descritiva dos fatores encontrados, apresentada na Tabela 5.

Tabela 5 — Estatistica descritiva dos fatores

Fatores Média 1°Q Mediana 3°Q Desvio Padréo
F1: Intrinseca / Extrinseca Integrada 6,99 5,83 7,17 8,50 2,99
F2: I,Extrlnseca Introjetada / 5,78 3,80 6,00 8,00 3,67
Extrinseca Externa
F3: Desmotivagao 1,01 0,00 0,00 1,25 2,25
F4: Extrinseca Introjetada /
Extrinseca Externa 1,40 0,20 1,00 2,00 2,56
F5: Extrinseca Externa 4,30 0,50 4,00 7,00 3,71
F6: Desmotivagdo 1,40 0,00 0,00 2,50 2,50
F7: I,Extrlnseca I(_jentlflcada/ 3,60 2.33 3,33 5,00 3,65
Extrinseca Introjetada
F8: Extrinseca Identificada 6,73 5,00 8,00 10,00 3,16

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

A partir da Tabela 5, foi possivel elaborar graficos box-plot de cada fator, apresentados

na Figura 5.
Figura 5 — Grafico box-plot dos fatores
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)
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E possivel notar que o fator com maior média, ou seja, com o qual houve maior
concordancia com as afirmativas, é o Fator 8, relacionado as Motivagdes Intrinseca e Extrinseca
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Integrada, que sdo os dois tipos mais autodeterminados de motivacdo, o que indica que a
amostra analisada est4d motivada. A segunda maior media é a do fator que englobou os itens
de Motivacdo Extrinseca Identificada, o segundo tipo de motivacao mais proximo a Motivacgédo
Intrinseca no continuum de motivacdo. Por outro lado, os fatores com menores médias Sdo 0s
relacionados & Desmotivacdo (F3 e F6) e a motivacdo Extrinseca Externa e Introjetada (F4),
cujos comportamentos se assemelham na Figura 5.

Tais fatos permitem afirmar que a amostra apresenta um perfil de motivacdo
autodeterminada, ou seja, demonstra interesse e prazer pela tarefa. 1sso estd em linha com as
pesquisas de Leal, Miranda e Carmo (2013), Guimarées e Bzuneck (2008), Souza (2008) e
Borges, Miranda e Freitas (2017), que também identificaram as maiores médias nas motivagdes
Intrinseca e Integrada e as menores médias nos itens de Desmotivacao.

Quando se calculou a correlacdo entre os fatores originados na AFE, verificou-se 0s
valores dispostos na Tabela 6. Optou-se pela utilizagdo da Correlagdo de Spearman, e ndo pela
Correlacdo de Pearson ou a Tau de Kendall, a partir da natureza ndo paramétrica dos dados e
pelo grande conjunto de dados (FIELD, 2009).

Tabela 6 — Correlacdo de Spearman (Fatores)

Correlagdo de Spearman FATOR1 FATOR2 FATOR3 FATOR4 FATOR5 FATOR6 FATOR7 FATORS

FATOR1 1

FATOR?2 0,435™ 1

FATORS -0,386™  -0,108" 1

FATOR4 -0,045 0,304™ 0,349™ 1

FATOR5 -0,153" 0,173 0,435™ 0,382 1

FATORG6 -0,304™ 0,063 0,515™ 0,321™ 0,370™ 1

FATOR? 0,357 0,338™ -0,055 0,270™ 0,053 -0,022 1

FATORS 0,035 0,163™ 0,147™ 0,169™ 0,287™ 0,157™ 0,221™ 1

**_A correlacdo é significativa no nivel 0,01
*. A correlacéo € significativa no nivel 0,05

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Apesar de a grande maioria das relacbes apontar uma correlacdo significativa, a
correlagdo de Spearman ndo apontou um comportamento semelhante ao continuum de
motivacdo. Isso ocorreu, justamente, pela forma como se agruparam os itens. A partir disso,
optou-se pela anélise das dimensfes da motivacdo, seguindo o agrupamento teorico dos itens,
de forma a permitir uma melhor analise das dimensdes e das analises posteriores. A Tabela 7

traz a correlagdo de Spearman com base nessas dimens@es (INT — Motivag&o Intrinseca; EIG —
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Motivacdo Extrinseca Integrada; EID — Motivacdo Extrinseca Identificada; EIJ — Motivacdo
Extrinseca Introjetada; EEX — Motivacdo Extrinseca Externa; DESM — Desmotivacao).

Tabela 7 — Correlacao de Spearman (Dimensdes)

Correlacao de Spearman INT EIG EID ElJ EEX DESM
INT 1

EIG 0,585™ 1

EID 0,211* 0,345™ 1

ElJ 0,251 0,341™ 0,338™ 1

EEX -0,150™ 0,035 0,300™ 0,397 1

DESM -0,337™ -0,352™ -0,001 0,104 0,441 1

**_A correlacéo € significativa no nivel 0,01 (2 extremidades).
Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

A correlacdo entre as dimensdes de motivacao apresentou a maioria das relagbes com
significancia estatistica, exceto os encontros entre a Motivacdo Extrinseca Externa e a
Motivacao Extrinseca Integrada, e a Desmotivacdo com a Motivacdo Extrinseca Integrada e
Introjetada. Todavia, 0 comportamento das correlacdes segue a l6gica de um continuum,
uma vez que a Motivacgdo Intrinseca tem maior relacdo positiva com a Motivacdo Extrinseca
Integrada e maior relagdo negativa com a Desmotivagdo. Ressalva-se que apesar de a Analise
Fatorial implicar na maxima ortogonalidade entre os fatores, optou-se pela realizacdo do teste
de correlacdo de Spearman para verificar se houve correlacdo entre os fatores tedricos e entre
os fatores praticos.

Nessa linha, Viana (2012) encontrou resultados semelhantes ao analisar a correlagao de
Spearman entre as dimensdes da motivacao, inclusive com alguns encontros sem significancia
estatistica nas dimensfes de Desmotivacdo e na Motivacdo Extrinseca Externa. A partir dos
resultados da andlise fatorial exploratoria e das correlacdes apresentadas, optou-se por realizar
as analises com base nas dimens6es da motivacao do continuum de autodeterminacao elaborado
por Gagné e Deci (2005).

4.2.3 MOTIVACAO VERSUS SEMESTRE

Ao segregar os respondentes em rela¢do a duragdo do curso, tem-se 153 entre 0 1°e 0
4° semestre e 185 entre 0 5° e 0 8°. Nota-se, conforme a Figura 6, que a média da desmotivacao
é maior entre os alunos mais ao final do curso (F6 e F3), bem como a Motivacdo Extrinseca
Externa (F5), o que pode indicar que, ao final do curso, alguns fatores externos com relagéo a

punicdo e recompensa (como a presenca e o diploma) tenham maior relevancia na determinagéo
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da motivagdo. Por outro lado, o nivel mais autodeterminado de motivacéo (F1) tem maior média

para os respondentes até o 4° semestre.

Figura 6 — Motivacao dos ingressantes e concluintes
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

No entanto, € necessaria a realizacdo de testes estatisticos para identificar diferencas
entre os grupos. Para tanto, foram executados testes de normalidade (Shapiro-Wilk) para definir
se as amostras eram paramétricas ou nao paramétricas (Tabela 8). Na sequéncia, foram feitos
os testes (Mann-Whitney) para identificar as significancias das diferencas entre as medianas
(Tabela 9).

Tabela 8 — Teste Shapiro-Wilk para as dimensfes motivacionais versus semestre

Teste de p-valor
Shapiro-Wilk  1°a04°  5°a0 8°
INT 0,002 0,015
EIG 0,000 0,000
EID 0,047 0,195
ElJ 0,065 0,026
EEX 0,002 0,068
DES 0,000 0,000

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

A Tabela 8 demonstra que ha evidéncias de que os dados ndo aderem a uma distribuicao
normal para todos os niveis de motivacdo, sendo necessario o teste Mann-Whitney, cujo

resultado é apresentado na Tabela 9.
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Tabela 9 — Teste para diferenca entre as dimensdes motivacionais versus semestre

Teste

Mann-Whitney p-valor Resultado
INT 0,005 as medianas dos grupos sdo significativamente diferentes
EIG 0,037  as medianas dos grupos sdo significativamente diferentes
EID 0,120  as medianas dos grupos ndo sao significativamente diferentes
EN 0,186  as medianas dos grupos ndo sao significativamente diferentes
EEX 0,216  as medianas dos grupos ndo sao significativamente diferentes
DES 0,002  as medianas dos grupos sao significativamente diferentes

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Aplicando-se os referidos testes para diferenca entre as medianas, foi possivel observar
uma diferenca significativa em relacdo a trés dimens6es da motivacdo: Intrinseca, Extrinseca
Integrada e Desmotivacdo. Como a Figura 6 mostra, as médias para 0s primeiros quatro
semestres nas motivacdes Intrinseca e Extrinseca Integrada sdo maiores do que para 0s quatro
ultimos semestres. Por outro lado, a média da Desmotivacao € inferior para a primeira metade
do curso em relacdo a segunda metade. Tais informacdes permitem inferir que os
ingressantes estdo mais motivados do que os concluintes.

Esse resultado é semelhante ao encontrado por Leal, Miranda e Carmo (2013), que
identificaram maiores indices de Desmotiva¢do nos alunos dos Ultimos anos do curso de
Ciéncias Contabeis. Isso pode ser devido a sensacdo de novidade que potencializa o interesse
dos ingressantes e, consequentemente, a motivacdo. Com relacdo aos concluintes, o
envolvimento no mercado de trabalho pode fazer com que o interesse nas aulas seja secundario,
0 gue poderia gerar uma desmotivacdo. Ainda, a maior motivacdo extrinseca com relacéo aos
ingressantes pode ser explicada pela forma de ensino, focada em pressdes externas do ambiente,

como notas e frequéncia.

4.2.4 MOTIVACAO VERSUS SEXO

Outro fator valido de ser analisado é a motivacéo entre os sexos. Na Figura 7 é possivel
identificar uma maior média para os niveis mais autodeterminados de motivacdo no sexo
feminino, enquanto o masculino apresenta maiores médias para os fatores relacionados a

motivacgdo extrinseca e a desmotivacao.

56



Figura 7 — Motivagao entre 0s sexos
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)
As médias apresentadas estdo em linha com o resultado de Davoglio, Santos e Lettnin
(2016), onde as médias da Desmotivacdo foram baixas se comparadas com as Motivacdes

Intrinseca e Extrinseca. A seguir, os testes de normalidade (Tabela 10) e de diferenca entre as

medianas (Tabela 11) dos sexos feminino e masculino.

Tabela 10 — Teste Shapiro-Wilk para as dimens@es motivacionais versus sexo

Teste de p-valor
Shapiro-Wilk  Masculino  Feminino

INT 0,003 0,044
EIG 0,000 0,000
EID 0,027 0,227
El 0,001 0,034
EEX 0,020 0,004
DES 0,000 0,000

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Percebe-se que para todos os niveis de motivacdo ha evidéncias de que os dados ndo
aderem a uma distribuicdo normal, sendo necessaria a execucao do Teste Mann-Whitney para

identificar diferencas significativas nas medianas.
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Tabela 11 — Teste para diferenca entre as dimensdes motivacionais versus sexo

Maan—e\NStﬁitney p-valor Resultado
INT 0,067 as medianas dos grupos nao sao significativamente diferentes
EIG 0,000 as medianas dos grupos sao significativamente diferentes
EID 0,155 as medianas dos grupos nao sao significativamente diferentes
ENl 0,001 as medianas dos grupos séo significativamente diferentes
EEX 0,484 as medianas dos grupos ndo sdo significativamente diferentes
DES 0,061 as medianas dos grupos nao sdo significativamente diferentes

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

A partir dos resultados, identifica-se uma diferenca significativa em apenas dois niveis
de motivacdo. A partir da Figura 7 e das Tabelas 10 e 11, percebe-se uma maior Motivacéo
Extrinseca Integrada e Extrinseca Introjetada entre os respondentes do sexo feminino. Tais
diferengas podem indicar que o sexo feminino tem uma percepc¢édo de valor maior com
relacdo a realizacdo da atividade sabendo da importancia na aprendizagem, bem como
uma maior propensao a realizar atividades para afirmar seu autovalor ou amenizar uma
ameaca.

Resultado diferente do encontrado por Viana (2012), onde a Desmotivacao foi a Unica
dimensdo com diferenca significativa, sendo que o sexo masculino apontou maior nivel nessa
dimensdo do que o feminino. Por outro lado, o presente resultado estd em linha com diversas
outras pesquisas que apontam uma maior motivacdo para o sexo feminino (BEAR et al., 2017;
TASGIN; COSKUN, 2018).

4.2.5 MOTIVACAO VERSUS IDADE

Foi realizada, também, a comparacdo entre as dimensdes de motivacdo e a idade. O
primeiro grupo (18 a 21 anos) somou 105 respondentes, o segundo (22 a 28) somou 154, sendo
maioria. Em seguida, o grupo entre 29 e 48 anos teve 74 respondentes e o Ultimo (49 a 65)
apenas cinco respondentes. A Figura 8 demonstra que a maior média de Motivagéo Intrinseca
é do grupo entre 49 e 65 anos de idade, bem como a maior média na Motivacdo Extrinseca
Identificada e 0 menor nivel de Desmotivacdo. O grupo mais jovem apresentou maiores médias
de motivacdo nas dimensfes Extrinseca Externa, Extrinseca Introjetada e Desmotivagdo. A

maior média da dimensdo Extrinseca Integrada ficou com o grupo entre 29 e 48 anos.
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Figura 8 — Motivacao entre as idades
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

a significancia da diferenca entre as medianas, apresentados nas tabelas a seguir.

Tabela 12 — Teste Shapiro-Wilk para as dimensdes motivacionais versus idade

Teste de p-valor
Shapiro-Wilk 18-21 22-28 29 - 48 49 - 65
INT 0,123 0,013 0,013 0,827
EIG 0,000 0,000 0,000 0,140
EID 0,315 0,097 0,045 0,768
EN 0,418 0,005 0,121 0,871
EEX 0,252 0,039 0,061 0,107
DES 0,000 0,000 0,000 0,005

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

As amostras para todas as dimens@es apresentaram comportamento nao paramétrico, ou
seja, ha evidéncias de que os dados ndo aderem a uma distribuicdo normal (Tabela 12). Assim,
procedeu-se ao teste de Mann-Whitney para comparacdo das medianas. O resultado é
apresentado na Tabela 13, onde os intervalos de idades foram renomeados para Grupo 1, 2, 3 e
4, seguindo a ordem crescente das idades. Dessa forma, o Grupo 1 se refere ao intervalo de
idades 18 a 21, o0 Grupo 2 se refere ao intervalo 22 a 28, o Grupo 3 se refere ao intervalo 29 a

48 e 0 Grupo 4 se refere ao intervalo 49 a 65.
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Tabela 13 — Teste Mann-Whitney entre os grupos de idade

Teste
Mann-Whitney

Idade grupo 1 x 2

p-valor Resultado

INT 0,428 as medianas dos grupos nao sdo significativamente diferentes

EL 0,027 as medianas dos grupos séo significativamente diferentes

EEX 0,028 as medianas dos grupos séo significativamente diferentes
Idade grupo 1 x 3

INT 0,074 as medianas dos grupos nao sdo significativamente diferentes

ENl 0,002 as medianas dos grupos sao significativamente diferentes

EEX 0,008 as medianas dos grupos sao significativamente diferentes
Idade grupo 1 x 4

INT 0,122 as medianas dos grupos ndo sdo significativamente diferentes

EL 0,008 as medianas dos grupos séo significativamente diferentes

EEX 0,005 as medianas dos grupos sdo significativamente diferentes
Idade grupo 2 x 3

INT 0,005 as medianas dos grupos sdo significativamente diferentes

ElJ 0,203 as medianas dos grupos nao sdo significativamente diferentes

EEX 0,292 as medianas dos grupos ndo sdo significativamente diferentes
Idade grupo 2 x 4

INT 0,062 as medianas dos grupos ndo sdo significativamente diferentes

ENl 0,040 as medianas dos grupos séo significativamente diferentes

EEX 0,012 as medianas dos grupos sdo significativamente diferentes
Idade grupo 3 x4

INT 0,397 as medianas dos grupos nao sdo significativamente diferentes

ENl 0,089 as medianas dos grupos ndo sdo significativamente diferentes

EEX 0,030 as medianas dos grupos séo significativamente diferentes

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

A dimensdo de Motivacdo Intrinseca apresentou uma diferenca estatisticamente
significante apenas entre os Grupos de idade 2 (22-28) e 3 (29-48), sendo que 0 Grupo 3 possui
uma média maior que o Grupo 2. A dimensao de Motivacdo Extrinseca Introjetada apresentou
diferenca estatisticamente significante entre todas as combinacgdes, exceto entre 0s grupos 2 e
3 e 3 e 4. Por sua vez, a dimensdo de Motivacdo Extrinseca Externa apresentou diferenca
significativa em todas as comparac@es, exceto entre 0s grupos 2 e 3.

Os resultados indicam que os alunos mais velhos estdo mais motivados
intrinsecamente e menos desmotivados. 1sso pode ser devido a propria experiéncia de vida
dos alunos, ao compreenderem a importancia do ensino superior, ou por estarem cursando uma

faculdade mais por vontade propria e menos por pressdes externas.

4.2.6 MOTIVACAO VERSUS OCUPACAO

O ultimo aspecto analisado foi a ocupacéo: se os respondentes trabalhavam ou néo e se
participavam de alguma atividade académica ou ndo. Dos 338 respondentes, 281 (83%)
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trabalhavam e 57 (17%) ndo trabalhavam, enquanto 23 (7%) participavam de alguma atividade
académica e 315 (93%) ndo participavam.

Figura 9 — Motivacéo versus Trabalho

7,74 7,65

5,41
5,01 4,80 5,19
4,22
INT EIG EID EN EEX DES

mSim mN&o

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

A Figura 9 mostra que o nivel de motivacdo entre os grupos que trabalham ou ndo é
semelhante, com uma maior diferenca apenas na Motivacdo Extrinseca Introjetada. A Tabela
14 mostra o teste de normalidade dos grupos e a Tabela 15 mostra o teste de diferenca das

medianas.

Tabela 14 — Teste Shapiro-Wilk para as dimens6es motivacionais versus trabalho

Teste de p-valor
Shapiro-Wilk Sim Né&o
INT 0,001 0,136
EIG 0,000 0,000
EID 0,013 0,332
EN 0,002 0,470
EEX 0,002 0,461
DES 0,000 0,000

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Percebe-se que 0s grupos apresentam comportamento ndo paramétrico, o que leva ao
teste de Mann-Whitney.
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Tabela 15 — Teste para diferenca entre as dimensdes motivacionais versus trabalho

Teste

Mann-Whitney p-valor Resultado
INT 0,287 as medianas dos grupos nao sdo significativamente diferentes
EIG 0,835 as medianas dos grupos nado sdo significativamente diferentes
EID 0,225 as medianas dos grupos nado sdo significativamente diferentes
El 0,026 as medianas dos grupos séo significativamente diferentes
EEX 0,064 as medianas dos grupos ndo sdo significativamente diferentes
DES 0,836 as medianas dos grupos ndo sdo significativamente diferentes

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

O teste de Mann-Whitney confirma a estatistica descritiva, que apontou a maior
diferenca de média na dimensédo de Motivacdo Extrinseca Introjetada, sendo esse tipo o Unico
com diferenca significativa. Nos demais tipos de motivacdo, ndo ha diferenca significativa entre
as médias. Esse resultado indica que respondentes que ndo trabalham sdo mais motivados
por fatores internalizados, mas néo pessoalmente aceitos, agindo de acordo com normas
ou expectativas e evitando sentimento de culpa e de vergonha.

No que se refere a participacdo ou ndo em atividades académicas (monitoria, inicia¢do
cientifica etc.), a Figura 10 apresenta a média entre os grupos. E possivel perceber uma maior

diferenca na média da Motivacéo Intrinseca e na Motivagdo Extrinseca Integrada.

Figura 10 — Motivacao versus Atividade Académica
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

A Tabela 16 apresenta o teste de normalidade de Shapiro-Wilk e a Tabela 17 o teste de
Mann-Whitney para diferenciacdo das medianas.
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Tabela 16 — Teste Shapiro-Wilk para as dimensfes motivacionais versus atividade académica

Teste de p-valor
Shapiro-Wilk Sim Né&o
INT 0,624 0,000
EIG 0,119 0,000
EID 0,777 0,007
ElJ 0,408 0,003
EEX 0,040 0,001
DES 0,000 0,000

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Aplicando-se os referidos testes, verificou-se que as duas dimensdes mais
autodeterminadas (Motivacdo Intrinseca e Motivacdo Extrinseca Integrada) apresentaram, de
modo estatisticamente significante (a=5%), médias distintas.

Tabela 17 — Teste para diferenca entre as dimensfes motivacionais versus atividade académica

Manr-:-evs\}r?i tney p-valor Resultado
INT 0,019 as medianas dos grupos sao significativamente diferentes
EIG 0,027 as medianas dos grupos séo significativamente diferentes
EID 0,634 as medianas dos grupos ndo sao significativamente diferentes
El 0,933 as medianas dos grupos ndo sao significativamente diferentes
EEX 0,569 as medianas dos grupos ndo sao significativamente diferentes
DES 0,051 as medianas dos grupos ndo sdo significativamente diferentes

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

O grupo que realiza atividade académica apresentou valores superiores para ambas as
dimensdes, indicando que a participacdo em atividades académicas influencia o nivel de
motivacao. Esses respondentes tendem a abordar a vida académica de maneira mais positiva,
valorizando a aprendizagem, que pode despertar sentimento de satisfacdo e prazer. Porém, ndo
foi possivel (e ndo foi objetivo desta analise) identificar se a motivacao gera o engajamento em
atividades académicas ou se a participacdo em atividades académicas é que potencializa a

motivacao.
4.2.7 INDICE DE AUTODETERMINACAO
O indice de autodeterminacéo é calculado a partir da Escala de Motivagdo Académica e

pode ser entendido como uma medida de autodeterminacdo do respondente. Originalmente

desenvolvido por Vallerand (2007), o indice pode ser obtido pela seguinte férmula:
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Self-Determination Index = ((motivacao intrinseca para conhecer + motivacao intrinseca
para realizar + motivacao intrinseca para vivenciar estimulos) / 3) * 2 + motivacéo
extrinseca de identificacédo — ((motivagdo extrinseca de introjecdo + motivacao extrinseca de

regulacéo externa) / 2) — 2 * desmotivacgéo

Como a escala utilizada nesta pesquisa é adaptada da escala que originou o indice, a
formula foi igualmente adaptada de forma a possibilitar o calculo. A Gnica modificacdo
realizada diz respeito @ motivacao intrinseca, que, na escala utilizada na presente pesquisa, nao
possui mais de um subnivel (conhecer, realizar, vivenciar estimulos). Assim, a primeira parte
da formula, que divide as médias por trés, foi simplesmente substituida pela média de pontuacéo
da Motivacdo Intrinseca (escala simples de 3 itens utilizada), ndo sendo realizada a divisao por
trés.

Além disso, a dimensdo da Motivacdo Extrinseca Integrada ndo consta na formula e
optou-se por manté-la de fora. Assim, considerando que a escala utilizada na presente pesquisa
é de dez niveis (1 ao 10) a pontuacdo méaxima possivel de ser obtida € de +30 pontos (mais
autodeterminada) e a pontuacdo minima possivel é de -30 (menos autodeterminada). As Figuras
11 a 15 apresentam as variaveis demogréaficas em relacdo ao indice de autodeterminacéo
(index).

Figura 11 — Boxplot: Index x Sexo
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

E possivel perceber que a média do sexo feminino (10,90) é superior & do sexo
masculino (8,98), enquanto os desvios padrao sdo de 6,86 e 8,32 respectivamente. Como ja fora

revelado anteriormente, a amostra possui 164 respondentes do sexo masculino e 174 do sexo
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feminino. Por fim, os valores minimos e mé&ximos do index para o sexo feminino sao,
respectivamente, -14,88 e 25,25, enquanto para o sexo masculino séo -19,60 e 27,36. Esse
resultado é semelhante aos resultados encontrados nas pesquisas de Bear et al. (2017) e Tasgin
e Coskun (2018), que indicam que o sexo feminino apresentou maiores niveis de motivacao
intrinseca.

Para analisar se as diferencas séo estatisticamente significantes, foram realizados 0s
testes de normalidade Shapiro-Wilk e o teste de Mann-Whitney. A distribuicdo para ambos 0s
sexos apresentou comportamento ndo normal (p<0.05) no teste Shapiro-Wilk. No teste Mann-
Whitney, o p-valor ficou em 0,054, dentro do nivel de significancia 0.10. Tais valores indicam
gue o sexo pode ter alguma influéncia na determinacgdo do index, sendo o sexo feminino

mais autodeterminado que o masculino.

Figura 12 — Boxplot: Index x Semestre
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Na amostra, temos 153 respondentes até o 4° semestre e 185 entre 0 5° e 8° semestres.
A média do primeiro grupo é superior ao segundo: 11,41 frente a 8,78, com desvios de 7,35 e
7,72. As minimas pontuacdes sdo de -14,88 para a primeira metade do curso e -19,60 para a
segunda metade, enquanto as maximas séo de 25,25 e 27,36, respetivamente.

Os mesmos testes de normalidade e diferenga entre as medianas foram elaborados para
a comparacéo entre os semestres. Novamente, a distribuigéo foi ndo normal (p<0.05) e houve
diferenga significativa a 0.10 (p-valor = 0.001), indicando que os respondentes da primeira

metade do curso apresentam um maior index.
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Figura 13 — Boxplot: Index x Trabalho
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Os respondentes que trabalham sdo grande maioria (281 contra 57) e possuem maior
média do index, sendo 10,20 contra 8,83 e desvio padrdo de 7,33 contra 9,04. As minimas sao
de -19,60 para o grupo que trabalha e -15,88 para o que ndo trabalha, enquanto as maximas sdo
27,36 e 25,18 respectivamente.

Neste grupo, o teste de normalidade também resultou em uma distribuicdo ndo normal,
porém, o teste Mann-Whitney apontou ndo haver diferenca estatistica entre os grupos (p-valor
= 0.40). Assim, o fato de o respondente trabalhar ou ndo, ndo influencia no seu nivel de

autodeterminacao.

Figura 14 — Boxplot: Index x Atividade Académica
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)
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Os respondentes que realizam algum tipo de atividade académica s&o minoria (23 contra
315), porém, possuem maior média do index, sendo 13,78 frente a 9,69 e desvio padréo de 6,22
frente a 7,69. As minimas séo de 0,42 para o grupo que realiza alguma atividade e -19,60 para
0 que ndo realiza, enquanto as maximas sao 24,43 e 27,36 respectivamente.

Analisando o index em relacéo a atividade académica, o teste de Shapiro-Wilk também
apontou uma distribuicdo ndo normal e o teste de Mann-Whitney apontou que ha diferenga
significativa entre os grupos (p-valor = 0.01) para um nivel de 0.10 de significancia. Assim,
pode-se afirmar que os respondentes que realizam atividade académica possuem um nivel

de autodeterminagédo maior do que 0s que néo realizam.

Figura 15 — Boxplot: Index x Idade
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

O grupo de idade com maior média no index, mas com apenas 5 representantes é o de
idades entre 49 e 65 (17,81), seguido do grupo entre 29 e 48 anos (11,69), que possui 74
representantes. Por outro lado, a menor média (9,07) € do grupo que possui 0 maior numero de
respondentes (154). O grupo mais jovem (18-21) possui 105 respondentes e média de 9,69. Por
fim, os valores minimos e maximos dos grupos seguindo a ordem crescente de idade sdo -7,68,
-19,60, -18,55 e 13,30 para as minimas e 24,75, 25,18, 27,36 e 24,48 para as maximas.

Para os grupos de idades, o teste de normalidade Shapiro-Wilk demonstrou uma
distribuicdo ndo normal. Ao realizar o teste de Mann-Whitney, tem-se como resultado que as
medianas do index entre os grupos 1 e 2 ndo possuem diferenga estatisticamente significativa
(p=0,82). Entre os demais grupos — 1 e 3 (p=0,03), 1 e 4 (p=0,02), 2 e 3 (p=0,00), 2 e 4 (p=0,01)
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e 3 e 4 (p=0,09) — ha uma diferenca significativa quando p=0.10. Assim, temos que o grupo 4
(idade entre 49 e 65) € 0 que possui maior nivel de autodeterminagdo, seguido do grupo 3
(idades entre 29 e 48).

4.3 Analise de Clusters

A analise de clusters € uma técnica estatistica usada para classificar elementos em
grupos, de forma que os elementos dentro de um mesmo cluster sejam muito parecidos, e
elementos em clusters diferentes sejam diferentes entre si. A analise de cluster foi realizada
sobre o indice de autodeterminacéo (index), bem como sobre a percep¢do dos respondentes com
relacdo a determinados elementos de jogos, com o objetivo de identificar comportamentos
semelhantes entre eles. Utilizou-se 0 método hierarquico com processo de agrupamento Ward'’s
e distancia euclidiana quadrada como medida de distancia para a realizagdo da analise. O
método hierarquico consiste na ndo determinacdo de agrupamentos iniciais dos elementos, de
forma que um cluster pode ser mesclado a outro em determinado passo do algoritmo. Por meio
do dendograma (Figura 16), foi possivel a formacdo de quatro grupos, sendo que 87 pessoas
(25,7%) foram agrupadas no primeiro grupo. O segundo grupo agrupou 73 pessoas (21,6%), o
terceiro grupou 133 pessoas (39,3%) e 0 quarto agrupou 45 pessoas (13,4%).

Figura 16 — Dendograma
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)
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No que diz respeito ao género, os grupos 1 e 2 foram compostos na sua maioria pelo
sexo feminino (60,9% e 58,9% respectivamente), enquanto os grupos 3 e 4 foram compostos
na sua maioria pelo sexo masculino (53,4% e 64,4% respectivamente). Pelo teste do qui-
quadrado, temos que p<0,05 (p=0,0145), logo, ha evidéncias de que a frequéncia dos sexos ndo
é igual entre os diferentes clusters.

Em relacdo a idade dos respondentes, observou-se um comportamento semelhante entre
os clusters. Todos os grupos tiveram a maioria dos seus respondentes entre as idades 22 e 28,
sendo 50,6% para o0 grupo 1, 39,7% para 0 grupo 2, 46,1% para o grupo 3 e 48,9% para 0 grupo
4. Além disso, todos os respondentes entre idade 49 e 65 anos ficaram no Cluster 3. Pelo teste
do qui-quadrado, ndo héa evidéncias (p=0,1023) de que a frequéncia da idade seja diferente entre
os clusters.

No tocante a ocupacéo, todos os clusters tiveram a maioria dos respondentes trabalhando
e que néo realizam atividades académicas. O percentual dos que trabalham varia entre 75,6%
no Cluster 4 e 86,5% no Cluster 3, enquanto o percentual dos respondentes que ndo realizam
atividades académicas varia entre 90,4% no Cluster 3 e 97,8% no Cluster 4. Para essa analise,
foi utilizado o teste exato de Fisher, pois ha clusters com frequéncia absoluta menor do que 5
na variavel “atividade académica”. Assim, tem-se que p=0,19, o que aponta ndo haver
evidéncias de que a frequéncia de trabalho ou atividade académica seja diferente entre os
clusters.

No que se refere ao semestre, 0s grupos 1, 3 e 4 tem que a maioria de seus respondentes
estdo na segunda metade do curso, com os percentuais variando entre 51,9% no grupo 3 e 67,8%
no grupo 1. Enquanto isso, no grupo 2, a maioria esta na primeira metade do curso, com 0
percentual de 56,2%, e 43,8% na segunda metade. O teste do qui-quadrado apontou a presenca
de evidéncias (p=0,019) de que a frequéncia dos semestres € diferente entre os clusters.

Foi feita também a andlise das dimensfes do continuum de motivacdo em relacdo aos
clusters formados. A Tabela 18 apresenta as médias de respostas para cada dimensao e o desvio
padréo entre parénteses. Optou-se por manter a dimensdo de Motivacdo Extrinseca Integrada

de fora da analise, pela sua ndo utilizacdo no calculo do indice de autodeterminacao.
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Tabela 18 — Média e DP das dimensdes de motivacéo por cluster

Cluster
1 2 3 4
Intrinseca 50(1,6) 69(23) 6,1(19) 1,2(11)
Identificada 4,8 (1,6) 7,6 (1,5) 3,7 (1,7) 3,9(1,9)
Introjetada 50(1,3) 48(8) 25@,7) 2,7(1,4)
Externa 38(14) 36(15 1,8(11) 3,8(18)
Desmotivacdo 2,0(1,8) 0,5(1,1) 0,4 (0,6) 2,8 (2,4)
Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Dimenséao

E possivel perceber que o Cluster 2 apresenta a maior média de Motivagéo Intrinseca e
Motivacdo Extrinseca Identificada, bem como a segunda menor média de Desmotivagao. Por
outro lado, o Cluster 4 apresenta a menor méedia de Motivacdo Intrinseca e a maior média de
Desmotivacdo, os dois niveis menos autodeterminados de acordo com o continuum de
motivacdo. A dimensdo de Motivacdo Extrinseca Introjetada teve sua maior média no Cluster
1, bem como a Motivacdo Extrinseca Externa (empatada em média com o Cluster 4). Tais
médias ja ddo a nocdo de que o Cluster 2 é potencialmente aquele com maior nivel de
autodeterminacdo, sendo o 4 aquele com menor nivel. Para essa andlise, observou-se o

comportamento do index entre os clusters, cuja distribuicdo estd no Boxplot da Figura 17.

Figura 17 — Boxplot do index por cluster

Index

20
|
» - 0 apo

Cluster

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Percebe-se que o Cluster 4 ficou com a menor média (-2,3), seguido do Cluster 1 (6,3).
O Cluster com a maior media do indice foi 0 2 (16,1), enquanto o Cluster 3 ficou com média
13,2. A titulo de resumo das caracteristicas de cada cluster, foi elaborada a Tabela 19,

apresentada a seguir. Ressalta-se que as variaveis Idade, Trabalho, Atividade Académica nédo
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sdo apresentadas na tabela, uma vez que possuem comportamento semelhante em todos os
clusters (idade 22-28, trabalham e ndo realizam atividade académica). Outro detalhe é a divisdo

muito proxima entre os respondentes do Cluster 3 com relacdo ao semestre (48,1% na primeira

metade e 51,8% na segunda).

Tabela 19 — Resumo das caracteristicas dos Clusters

Caracteristicas

Cluster 1

Cluster 2

Cluster 3

Cluster 4

Sexo

Maioria Feminino

Maioria Feminino

Maioria Masculino

Maioria Masculino

Semestre

Maioria na segunda
metade do curso

Maioria na primeira
metade do curso

Maioria na segunda
metade do curso

N° de respondentes

87

73

133

45

Escala de Motivacéao

Académica

Intrinseca Maior média observada Menor média observada
Identificada Maior média observada | Menor média observada

Introjetada Maior média observada Menor média observada

Externa Maior média observada Menor média observada | Maior média observada

Desmotivacao

Menor média observada

Maior média observada

Menor média
observada

Maior média
observada
Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Index

E possivel concluir que o Cluster 2, grupo de maioria feminina e na primeira metade
do curso, apresentou a maior média em relacédo as dimensdes de motivacao intrinseca e
extrinseca identificada e, consequentemente, maior média no indice de autodeterminacao.
Esse grupo apresenta o interesse de realizar determinada atividade por si mesma, pelo prazer e
satisfacdo decorrente de sua realizacdo e, também, pela percepc¢do de importancia da atividade.

Em contrapartida, o Cluster 4, de maioria masculina e na segunda metade do curso,
apresentou a menor média na dimensdo de motivacao intrinseca e a maior média em
desmotivacdo e em motivacao extrinseca externa e, por conseguinte, teve a menor média
no indice de autodeterminacdo. Tal grupo ndo é capaz de internalizar a importancia da
realizacdo de determinadas atividades, de forma que falta ao respondente a intencionalidade de
agir, podendo resultar na desvalorizagdo da atividade, no sentimento de falta de competéncia e,

possivelmente, queda do desempenho.
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4.4 Motivagao x Elementos de Jogos

Nesta secdo, o indice de autodeterminacdo (index) foi relacionado com os elementos de
jogos, de forma a identificar comportamentos de diferentes grupos. Foi realizada uma analise
descritiva, a partir de uma divisdo em quartis do valor do indice de autodeterminacdo e uma

andlise por cluster.

4.4.1 ANALISE DESCRITIVA

Além da Escala de Motivacdo Académica, esta pesquisa mensurou, também, a
percepcdo dos respondentes frente a determinados elementos de jogos, com o objetivo de
estabelecer um paralelo entre o index e a preferéncia por tais elementos. Em um primeiro
momento, as pontuacdes de cada elemento foram analisadas em relacdo ao index e seus quartis,
de forma que o Primeiro Quartil representa os 85 respondentes com o menor nivel de
autodeterminacdo e o Quarto Quartil os 85 respondentes com o maior nivel. A Tabela 20

apresenta os dados demograficos de cada quartil.

Tabela 20 — Quartis do Index

Variaveis Q1 Q2 Q3 Q4

N 85 84 84 85
Sexo Masculino 48 44 33 39
Feminino 37 40 51 46

Idade 18-21 33 23 25 24
22 -28 39 46 40 29

29 -48 13 15 17 29

49 - 65 0 0 2 3

Semestre 1°a0 4° 35 29 38 51
5% ao 8° 50 55 46 34

Trabalha Sim 66 73 71 71
Nao 19 11 13 14

Ativ. Acad. Sim 3 5 5 10
N&o 82 79 79 75

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Como os quartis foram elaborados de forma crescente, os quartis 1 e 2 ficaram com as
menores médias do index, -0,30 e 8,42 respectivamente. Por outro lado, 0s quartis 3 e 4
apresentaram medias de 13,11 e 18,65. A partir disso, é interessante uma breve caracterizacdo
de cada quartil.
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O Primeiro Quartil tem a maioria de seus respondentes (56,5%) do sexo masculino, entre
as idades de 22 e 28 anos (45,9%) e que estdo na segunda metade do curso (58,8%). Com
relacdo a ocupacéo, 77,6% trabalham e apenas 3,5% realizam atividade académica.

O Segundo Quartil apresenta comportamento semelhante ao primeiro, com maioria
masculina (52,4%), entre 22 e 28 anos (54,8%), na segunda metade do curso (65,5%), que
trabalham (86,9%) e ndo realizam atividade académica (94%).

O Terceiro Quartil ja apresenta uma mudanca de caracteristica dos respondentes
agrupados, sendo a maior participacdo do sexo feminino, que representa 60,7%. Por outro lado,
0 grupo de idade com maioria permanece o mesmo (22 a 28, com 47,6%), a segunda metade do
curso ainda é maioria (54,8%) e a ocupacdo mantém o nivel dos outros quartis, com 84,5% dos
respondentes trabalhando e 94% néo realizando atividade académica.

O Quarto Quartil mantém o sexo feminino com maior representacao (54,1%) e apresenta
uma mudanca nas idades: o grupo entre 22 e 28 anos empata em numero de respondentes com
0 grupo entre 29 e 48 anos (34,1% cada). Com relacdo ao semestre, ha uma nova diferenca,
predominando a primeira metade do curso (60%), enquanto a maioria ainda trabalha (83,5%).
No quesito atividade académica, uma leve diferenca em relacdo aos demais quartis ocorre, onde
0 percentual de respondentes que realiza atividades académicas passa para 11,8%, quase o
dobro dos quartis 2 e 3. Vale ressaltar, também, que os quartis 3 e 4 sdo 0s Unicos que
apresentam respondentes do grupo de idades entre 49 e 65 anos.

Com essa breve caracterizacdo, é possivel perceber, a partir da separacdo em quartis,
que, de maneira geral, o0 sexo feminino apresenta maior nivel de autodeterminacéo, assim como
a maioria dos respondentes acima de 28 anos e na primeira metade do curso. Aparentemente,
trabalhar ou ndo tem pouca influéncia no nivel do index, apresentando comportamento uniforme
entre todos os quartis. Porém, a realizacdo de atividades académicas esta vinculada a um maior
index, uma vez que mais da metade dos respondentes que as realizam estdo nos quartis 3 e 4.
Os quartis foram analisados em relacéo a distribuicdo da pontuacdo em cada elemento. A Figura
18 apresenta gréaficos de radar de cada quartil e elementos de jogos.

E possivel perceber um comportamento semelhante entre todos os quartis, com apenas
pequenas diferencas. O elemento com maior média entre a amostra completa de respondentes
é o elemento Pontos (8,38), seguido de Graficos de Progressao (8,15) e de Equipes (7,92),
comportamento que ocorre em todos 0s quartis, exceto no quarto, cujo terceiro elemento com

maior média é o Medalha (8,40 frente a 8,28 em Equipes). Isso pode indicar que os individuos
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mais motivados se sentem valorizados pelo reconhecimento externado pelo elemento. Por

outro lado, cada quartil tem os seus elementos com menor media.

Figura 18 — Quartis x Elementos de Jogos
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Moeda 4 Ajudas Moeda 4 Ajudas
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Grafico Power Grafico Power
Equipes Perfil Equipes Perfil

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

O primeiro quartil, por exemplo, tem a menor média no elemento Power-ups (5,92),
seguido de Negociacdo (6,23) e Ranking (6,31). O segundo quartil tem como menor média o
elemento Moeda (6,60), seguido de Ranking (6,70) e Power-ups (6,72). O terceiro quartil tem
0 elemento Negociacdo com menor média (6,28), seguido de Moeda (6,40) e Power-ups (6,54).
Por fim, o quarto quartil tem no elemento Chat a menor media (6,82), seguido de Power-ups
(6,95) e Negociacdo (7,08). Outro ponto curioso é que nos quartis com maior nivel de
autodeterminacdo o elemento Ranking nédo esteve entre os trés ultimos colocados, o que pode
indicar que o0s respondentes mais motivados apreciam a concorréncia ou o
reconhecimento provido pelo elemento. A Tabela 21 traz as médias de cada elemento por

quartil.
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Tabela 21 — Média dos elementos por quartil

Elementos Q1 Q2 Q3 Q4
Pontos 8,12 8,55 8,00 8,86
Grafico 7,96 8,30 7,73 8,61
Medalha 7,52 7,26 7,47 8,40
Equipes 7,93 7,82 7,66 8,28
Perfil 7,69 7,81 7,43 8,01
Ajudas 6,67 7,58 7,45 7,72
Moeda 6,46 6,60 6,40 7,66
Ranking 6,31 6,70 6,63 7,23
Negociacéo 6,23 6,72 6,28 7,08
Power-ups 5,92 6,72 6,54 6,95
Chat 6,57 7,24 7,23 6,82

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

As pontuacBes mais baixas e mais altas indicam alguns comportamentos dos quartis.
Por exemplo, ao se analisar as menores médias do quarto quartil, percebe-se que a média mais
baixa (6,82 no Chat) é uma pontuacdo mais alta do que todas as trés menores médias dos outros
quartis. Isso indica que o quarto quartil distribuiu mais pontos entre os elementos apresentados
do que os outros quartis, 0 que se prova verdadeiro ao analisar-se a soma das pontuacées
distribuidas por quartil. O quarto quartil, com maior média do index, distribuiu 6.718 em notas
para os elementos, enquanto o terceiro quartil distribuiu 6.381, seguido de 6.333 no segundo e
6.288 para o primeiro quartil. Os comportamentos aqui identificados podem sugerir que quanto
maior o nivel de autodeterminacdo, maior a afinidade dos respondentes com elementos de
jogos.

Podemos inferir que os alunos encontrados no primeiro quartil (menos motivados)
sentem-se a vontade com um menor nimero de elementos, visto que distribuiram menores notas
no total. E importante levar esse fato em consideracdo durante a elaboracdo de atividades
curriculares, de forma a envolver esses individuos da mesma forma como os demais. Assim,
sugere-se a utilizacdo dos elementos mais bem avaliados pelo primeiro quartil, como um
sistema de pontuacdo, gréafico de progressdo e organizagdo por equipes. Ao mesmo tempo,

deve-se evitar os elementos pior avaliados como power-ups, negociacao e ranking.

4.4.2 ANALISE POR CLUSTER

Optou-se por utilizar também a andlise de cluster para examinar as pontuacOes de cada

elemento. A Tabela 22 apresenta as médias de cada elemento por cluster.
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Tabela 22 — Média dos elementos por cluster

Elementos Cluster1 Cluster2 Cluster 3  Cluster 4

Pontos 8,16 8,53 8,45 8,36
Gréfico 8,42 8,18 8,07 7,77
Medalha 8,11 8,19 7,25 7,16
Equipes 7,87 7,70 7,97 8,24
Perfil 7,93 7,90 7,63 7,40
Ajudas 7,59 7,47 7,52 6,18
Moeda 7,09 7,25 6,50 6,20
Ranking 6,31 7,07 6,84 6,56
Negociacao 6,35 6,86 6,57 6,58
Power-ups 6,95 6,71 6,58 5,22
Chat 7,16 6,55 7,13 6,74

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

No primeiro cluster, os elementos de melhor média séo o Gréafico de Progresséo (8,42),
os Pontos (8,16) e as Medalhas (8,11), mesmos elementos do segundo cluster (porém em outra
ordem), cujas médias foram, respectivamente, 8,18, 8,53 e 8,19. Para o terceiro e quarto
clusters, hd uma mudanca: sai o elemento Medalha e entra o elemento Equipes. O elemento
Pontos possui média 8,45 para o cluster 3 e 8,36 para o cluster 4, o elemento Gréfico de
Progressdo apresentou média 8,07 e 7,77 e 0 elemento Equipes apresentou médias 7,97 e 8,24.

O teste de Kruskal-Wallis foi utilizado para verificar em quais elementos havia
diferenca. Para aqueles onde houve diferenca, foi realizado o teste de Mann-Whitney para
identificar em quais clusters ela era significativa. Vale destacar que os quatro clusters aqui
utilizados ndo séo iguais aos quartis utilizados na analise do ponto 4.4.1. e sim os definidos no

ponto 4.3. A Tabela 23 apresenta o resultado do teste Kruskal-Wallis.

Tabela 23 — Teste Kruskal-Wallis por elemento e cluster

Elementos  p-valor Concluséo

Pontos 0,684  Néo h4 diferenca significativa
Ranking 0,490  Nao ha diferenca significativa
Ajudas 0,038  Ha diferenca significativa
Chat 0,453  Nao hé diferenca significativa
Power-ups 0,018  Hadiferenca significativa
Perfil 0,535  Nao ha diferenca significativa
Equipes 0,637  Nao ha diferenca significativa
Grafico 0,542  Nao ha diferenca significativa
Medalha 0,008  Ha diferenca significativa
Moeda 0,123  Néo hé diferenca significativa

Negociacdo 0,539  Ndo ha diferenca significativa
Fonte: Elaborado pelo autor (2019)
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Percebe-se que apenas trés elementos apresentaram diferenca estatisticamente

significativa: ajudas, power-ups e medalha. Procedeu-se, entdo, ao teste de Mann-Whitney,

apresentado na Tabela 24.

Tabela 24 — Teste Mann-Whitney por elemento e cluster

Cluster p-valor

Conclusdo

Ajudas

0,853
0,774
0,008
0,944
0,015
0,010

N&o ha diferenca significativa
Né&o ha diferenca significativa
Ha diferenca significativa
N&o ha diferenca significativa
Ha diferenga significativa
Ha diferenca significativa
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e
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0,772
0,298
0,003
0,561
0,013
0,011
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N&o ha diferenga significativa
N&o ha diferenga significativa
Haé diferenga significativa
Né&o ha diferenca significativa
Ha diferenca significativa
Ha diferenca significativa

0,494
0,025
0,045
0,006
0,013
0,771
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Né&o ha diferenca significativa
Ha diferenca significativa
Haé diferenga significativa
Haé diferenga significativa
Haé diferenga significativa
N&o ha diferenca significativa

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Os elementos Ajudas e Power-ups apresentaram comportamento semelhante, onde

apenas o Cluster 4 demonstrou diferenca significativa frente aos demais clusters. A diferenca,

apresentada nos gréficos de densidade da Figura 19, mostra que o Cluster 4 obteve menores

médias para esses elementos. O grafico de densidade mostra a forma da distribuicdo da

frequéncia relativa dos dados, ou seja, a area abaixo da curva representa 100% das notas

atribuidas a variavel no eixo “x” (na Figura 19: Ajudas e Power-ups).
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Figura 19 — Graficos de Densidade (Ajudas e Power-ups)
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Assim, é possivel afirmar que o Cluster 4, que possui a menor média do index, possuli
também as menores medias para os elementos Ajudas e Power-ups e a diferenca desse cluster
para 0s outros é estatisticamente significante. O outro elemento com diferenca significante é o
elemento Medalhas, cujo gréfico de densidade esta na Figura 20.
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Figura 20 — Graéficos de Densidade (Medalhas)
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

O elemento Medalha apresentou diferenca significante em todas as combinacdes de
grupos, exceto em duas (1 e 2; 3 e 4). Se observarmos o cluster com maior média no index
(Cluster 2) e o com menor média (Cluster 4), percebe-se que, em média, os individuos com
maior indice consideram o elemento Medalha de maior utilidade do que agueles com menor

indice.

4.5 Comparando os extremos

A partir das analises anteriores, foi possivel definir o grupo mais motivado (Cluster 2)
e 0 grupo menos motivado (Cluster 4). Este capitulo fard a comparacédo entre esses dois grupos
com relacdo a todas as variaveis coletadas, bem como dara sugestdes para melhorar a motivacao
do grupo com menor indice de autodeterminacdo (index). A Tabela 25 resgata algumas

informacdes dos dois grupos.
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Tabela 25 — Caracteristicas dos Clusters 2 e 4

Caracteristicas

Cluster 2

Cluster 4

Sexo

Maioria Feminino

Maioria Masculino

Semestre

Maioria na primeira
metade do curso

Maioria na segunda
metade do curso

N° de respondentes

73

45

Escala de Motivagédo

Académica

Intrinseca Maior média observada Menor média observada
Identificada Maior média observada

Introjetada

Externa Maior média observada

Desmotivagao

Maior média observada

Index

Maior média observada

Menor média observada

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

E possivel perceber que os grupos definidos sdo diferentes em praticamente todas as
variaveis. Enquanto no Cluster 2 ha 59% de pessoas do sexo feminino, ha apenas 36% no
Cluster 4. Percentual semelhante ocorre no Semestre, tendo em vista que no Cluster 2 ha 56%
na primeira metade do curso e no Cluster 4 ha 44%, apenas. Nas dimensfes do continuum, as
diferengas sdo ainda mais claras. No nivel de Motivagdo Intrinseca (o mais autodeterminado),
a média para o Cluster 2 foi de 6,9, enquanto para o Cluster 4 foi de 1,2.

No segundo nivel mais autodeterminado, o nivel de Motivacdo Extrinseca Identificada,
a média do Cluster 2 foi de 7,6 e a do Cluster 4 foi de 3,9. Nos dois niveis de menor motivacédo
(Externa e Desmotivacgdo), o Cluster 2 obteve 3,6 e 0,5 de média respectivamente, enquanto o
Cluster 4 apresentou médias de 3,8 e 2,8. Todos esses valores resultam nas médias do index de
16,1 para o Cluster 2 e de -2,3 para o Cluster 4. Na Figura 21, é possivel ver o grafico de
densidade com as linhas dos dois Clusters analisados, ficando clara a diferenca entre os

agrupamentos.
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Figura 21 — Graficos de Densidade (Clusters 2 e 4)
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Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Além das dimensGes do continuum, foram realizadas perguntas sobre Gamification e
Jogos, de forma a identificar alguma relacdo entre o nivel de motivacéo e esses dois tdpicos. A

Tabela 26 apresenta as frequéncias de respostas de cada Cluster.

Tabela 26 — Questdes sobre Gamification/Jogos

Pergunta Resposta Cluster 2 Cluster 4
Nunca 7% 7%
Com que frequéncia vocé utiliza Raramente 4L% 20%
jogos digitais? Mensalmente 12% 16%
Semanalmente 18% 18%
Diariamente 22% 40%
Vocé teria interesse pela ideia de Ter_la Interesse 68% 58%
aprender com jogos? Infj |fere_nt§ 10% 13%
NA&o teria interesse 22% 29%
Desconfortavel 4% 4%
A ideia de Gamification na Copfortavel 303/0 512/0
Educacdo te deixa: Anlr_nado 29% 16%
Ansioso 4% 2%
Nenhuma das anteriores 33% 27%
Vocé acredita que a Gamification Sim 66% 67%
pode ajudar a melhorar o N&o 5% 7%
engajamento dos alunos? N&o tenho certeza 29% 27%
Vocé acredita que a Gamification Sim 71% 67%
poderia leva-lo a ser mais N&o 10% 20%
motivado a aprender? N&o tenho certeza 19% 13%
Vocé acredita que a Gamification Sim 67% 47%
poderia motiva-lo a atingir Né&o 11% 33%
melhores notas? Nao tenho certeza 22% 20%

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)
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A primeira pergunta buscou identificar a frequéncia com que os respondentes utilizam
jogos digitais. O Cluster 2, com o maior nivel de autodeterminacgdo, apresentou uma maior
frequéncia (41%) de respondentes que jogam raramente, enquanto o Cluster 4, com menor nivel
de autodeterminacéo, teve a maior frequéncia na utilizacdo diaria (40%) de jogos digitais. 1sso
indica que o grupo menos motivado pode estar mais acostumado ao formato e aos
elementos de jogos e, portanto, apto a ter a sua motivagdo potencializada a partir da
Gamification. Nas demais frequéncias, ndo houve diferenca relevante entre os dois clusters. A
segunda pergunta analisa o interesse em aprender com jogos. Quase 70% do Cluster 2
apresentou interesse em aprender, enquanto 58% do Cluster 4 apresentou esse interesse. O
desinteresse pelo aprendizado com jogos também foi semelhante: 22% do Cluster 2 e 29% do
Cluster 4 declararam-se sem vontade para o aprendizado com jogos.

As outras quatro perguntas tinham como objetivo compreender a percepcdo dos
respondentes com relacdo a Gamification. Mais da metade do Cluster 4 afirmou se sentir
confortavel com a ideia de usar a Gamification na Educagdo, enquanto 16% afirmaram estar
animados. No Cluster 2 o comportamento é diferente: 33% néo se identificaram com nenhum
dos sentimentos descritos, enquanto 30% disseram estar confortaveis e 29% animados. Assim,
em ambos o0s clusters, mais da metade dos respondentes apresentaram um sentimento
positivo quanto a utilizacdo da Gamification na Educacdo, o que abre portas para essa
técnica potencializar o engajamento em sala de aula.

Na questdo referente ao engajamento, principal objetivo da Gamification, dois tercos
dos respondentes, em ambos os clusters, afirmaram que acreditam que a Gamification pode
ajudar a melhorar o engajamento dos alunos. Por outro lado, menos de 10% dos alunos dos
clusters acham que a Gamification ndo pode ajudar a melhorar o engajamento. Curiosamente,
os mesmos dois tercos do Cluster 4 acreditam que a Gamification pode levar o individuo a ser
mais motivado, porém, 20% acreditam que isso ndo € possivel. No Cluster 2, o percentual de
individuos que acreditam que a Gamification pode aumentar a motivacdo é maior: 70%,
enquanto os que acham que isso ndo é possivel sdo 10%. Por fim, na questdo sobre motivagao
a atingir melhores notas, ha uma distin¢ao entre os grupos. A maioria do Cluster 2 acredita que
a Gamification pode motivar a atingir melhores notas. No entanto, no Cluster 4, menos da
metade (47%) acredita que isso seja possivel, sendo que 33% acham que a Gamification nao
pode motivar a atingir melhores notas. Tambem, foram analisadas as respostas de cada Cluster

em relagéo aos elementos de jogos apresentados.
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Tabela 27 — Média dos elementos por cluster

Elementos Cluster 2  Cluster 4

Pontos 8,53 8,36
Gréfico 8,18 7,77
Medalha 8,19 7,16
Equipes 7,70 8,24
Perfil 7,90 7,40
Ajudas 7,47 6,18
Moeda 7,25 6,20
Ranking 7,07 6,56
Negociacao 6,86 6,58
Power-ups 6,71 5,22
Chat 6,55 6,74

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Na andlise da média de pontuacdo dos elementos entre os Clusters 2 e 4, percebe-se que
o elemento preferido de ambos os grupos € o elemento “Pontos” e de terceira melhor pontuacao
em ambos ¢ o elemento “Grafico de Progressdo”. Na segunda colocagdo, tem-Se uma
divergéncia. Enquanto no Cluster 2, “Medalhas” assume a segunda posi¢do, no Cluster 4, o
elemento “Equipes” tem esse posto. 1sso pode indicar que os respondentes mais motivados
se sentem satisfeitos com o reconhecimento de suas conquistas de forma visual, enquanto
os menos motivados tendem a optar pelo elemento “Equipes”. Com relagdo aos elementos
menos preferidos desses grupos, “Power-ups” para o Cluster 4 e “Chat” para o Cluster 2 sdo os
ultimos na lista de preferéncias. Para o Cluster 4, os outros dois elementos menos requisitados
sdo “Ajudas” e “Moeda”, enquanto para o Cluster 2, sdo os elementos “Power-ups” e
“Negociacao”.

A Tabela 28 retoma o quadro de comparacao entre os clusters com as respostas das
questBes sobre jogos, Gamification e educagdo e também com os elementos melhor e pior
avaliados. Além disso, resume as varidveis analisadas para cada cluster e deixa evidentes as

diferencas e semelhancas entre 0s dois grupos.
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Tabela 28 — Comparacao dos Clusters 2 e 4

Caracteristicas

Cluster 2

Cluster 4

Sexo Maioria Feminino Maioria Masculino
Idade 22-28 22-28
(39,7%) (48,9%)
Semestre 1° a0 4° 5°a0 8°
(56,2%) (55,6%)
Sim Sim
2
Trabalha® (79.5%) (75.6%)
. - Nao Néo
?
Atividade Académica? (90.4%) (97,8%)
N° de respondentes 73 45

Escala de Motivagdo Académica

Intrinseca Maior média observada Menor média observada
Identificada Maior média observada
Introjetada
Externa Maior média observada
Desmotivacéo Maior média observada
Index Maior média observada | Menor média observada
(16,1) (-2,3)
Com que frequéncia vocé utiliza jogos Raramente Diariamente
digitais? (41%) (40%)
Vocé teria interesse pela ideia de aprender Teria interesse Teria interesse
com jogos? (68%) (58%)
A ideia de Gamification na Educagdo te Nenhuma das opg¢des Confortavel
deixa: (33%) (51%)
Vocé acredita que a Gamification pode . .
ajudar a melhorar o engajamento dos Sim Sim
(66%) (67%)
alunos?
Vocé acredita que a Gamification poderia Sim Sim
levé-lo a ser mais motivado a aprender? (71%) (67%)
Vocé acredita que a Gamification poderia Sim Sim
motiva-lo a atingir melhores notas? (67%) (47%)
Pontos (8,53) Pontos (8,36)
Elementos Top 3 Medalha (8,19) Equipes (8,24)
Gréfico (8,18) Gréfico (7,77)
Chat (6,55) Power-ups (5,22)
Elementos Bottom 3 Power-ups (6,71) Ajudas (6,18)
Negociacdo (6,86) Moeda (6,20)

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

A partir dessas variaveis, é possivel tracar estratégias para potencializar a motivacdo do
Cluster 4, grupo com menor nivel de autodeterminagdo. Considerando essa desmotivagéo, a
afinidade com jogos e o interesse pela ideia de aprender com jogos do Cluster 4 podem ser o
caminho para uma mudanca de comportamento, estimulando o interesse pelo estudo. Tal
mudanga pode ser realizada com a utilizacdo de jogos na educacéo, uma vez que a maioria dos
respondentes tem interesse nessa pratica, bem como pela inser¢do de elementos de jogos nas

tarefas em sala de aula (Gamification).
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E importante, no processo de desenvolvimento e aplicagdo da Gamification, levar em
consideracao a opinido dos usuarios (CHEONG; FILIPPOU; CHEONG, 2014). Por isso, com
o foco no Cluster 4, seria interessante a elaboracdo de uma ferramenta que envolvesse 0s
elementos “Pontos”, “Equipes” e “Grafico de Progressao”, uma vez que foram mais bem
avaliados. Ao mesmo tempo, ¢ importante a nio utilizacio dos elementos “Power-ups”,
“Ajudas” e “Moeda”, pois podem ter o efeito oposto ao desejado, uma vez que foram o0s

elementos com menores médias.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve por objetivo analisar os estilos de motivacdo académica dos
estudantes de Ciéncias Contabeis da UFRGS a luz da Teoria da Autodeterminacéo, de acordo
com suas preferéncias de elementos de jogos. Para atingir esse objetivo, foram aplicados dois
questionarios: um para mensuracdo da motivacdo e outro para coletar aspectos relacionados a
Gamification e a utilidade de elementos de jogos. Foram 338 questionarios validos, respondidos
por alunos de Ciéncias Contabeis da UFRGS de todos os semestres do curso. A analise dos
questionarios utilizou técnicas de estatistica descritiva, anélise de confiabilidade e validade da
Escala de Motivacdo Académica, anélise fatorial exploratoria, testes de correlagdo de Spearman
e analise de clusters.

A analise fatorial exploratoria apresentou oito fatores que explicaram 62,4% da
variancia total dos dados, com o alfa de Cronbach de quatro fatores acima de 0,60. No entanto,
trés fatores ndo permitiram uma analise por agruparem menos de trés itens e um fator (F7)
apresentou alfa de Cronbach no limiar de 0,50. Pela forma como os itens se agruparam, ndo
houve uma correlacdo de Spearman adequada ao continuum de motivacao. Por isso, optou-se
por realizar a correlagcdo com os itens agrupados em torno dos construtos teoricos. I1sso resultou
em um comportamento das correlagdes que segue a l6gica do continuum, onde os tipos mais
autodeterminados da motivacéo tiveram uma correlagdo maior entre si e menores ou negativas
com os tipos menos autodeterminados. Isso indica que a escala de motivacdo académica
utilizada pode nédo estar alinhada com o continuum de motivacédo e uma nova avaliacédo
dos seus itens pode ser realizada.

O indice de autodeterminagdo (index) também foi mensurado a partir da Escala de
Motivacdo Académica. Foram feitas comparacfes dos valores desse indice com as
caracteristicas demograficas, como sexo, semestre, trabalho (sim/ndo), atividade académica
(sim/ndo) e idade. Os resultados indicam que o sexo feminino apresentou index maior que
o masculino. Com relacdo ao semestre, houve uma diferenca significativa em favor dos
respondentes da primeira metade do curso (1° ao 4° semestre), indicando que a motivacgao
€ maior no inicio do curso.

Outra caracteristica analisada foi a atividade académica (se 0 respondente
participava de monitoria ou bolsas de iniciacdo cientifica) e o resultado apontou uma
maior motivagéo desses alunos em relacdo aos demais. Por outro lado, o fato de o

individuo trabalhar néo influencia no resultado do index. Por fim, a idade comprovou ser
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um fator que influencia na motivagdo, sendo que o grupo mais velho (49 a 65 anos)
apresentou o maior nivel de motivacéao, seguido do grupo de idades entre 29 e 48 anos.

De forma a permitir uma adequada comparagdo entre os individuos mais e menos
motivados, optou-se pela andlise de clusters, que identificou quatro grupos. Esses grupos foram
analisados quanto aos seus index e concluiu-se que o Cluster 2, de maioria feminina e na
primeira metade do curso, era 0 grupo mais motivado, enquanto o Cluster 4, de maioria
masculina e na segunda metade do curso, era 0 menos motivado.

Na sequéncia, as respostas do segundo questionario (jogo e elementos de jogos) foram
analisadas e relacionadas com o index. Com relacdo a média das notas dadas aos elementos,
tem-se que os preferidos do Cluster 2 sdo os elementos Pontos, Gréficos de Progressao e
Medalhas, enquanto os preferidos do Cluster 4 sdo os elementos Pontos, Equipes e
Graéficos de Progressdo. Por outro lado, os elementos de menor média foram, para o Cluster
2, Negociacdo, Power-ups e Chat, e, para o Cluster 4, Moeda, Ajuda e Power-ups.

Além da analise dos elementos, algumas perguntas com relacdo a jogos e Gamification
foram feitas. A maioria do Cluster 2 afirmou que utiliza jogos digitais raramente, mas teria
interesse em aprender com jogos. Afirmou também que acredita que a Gamification pode ajudar
a melhorar o engajamento dos alunos e que poderia ser mais motivada a aprender se a técnica
fosse empregada. Por fim, a maior parte dos respondentes que se encontram no Cluster 2
acreditam que a Gamification poderia motiva-los a obter melhores notas. O Cluster 4 tem
respostas semelhantes, no entanto, a maioria afirma que joga diariamente e se sente confortavel
com a ideia de utilizar a Gamification na educacéo.

As respostas indicam uma oportunidade de potencializar o engajamento dos alunos
menos motivados a partir da aplicacdo da Gamification. 1sso pode acontecer sem que 0s alunos
mais motivados sejam influenciados negativamente, uma vez que apresentam uma atitude
positiva em relacdo a utilizacdo da técnica. A partir disso, é possivel afirmar que os objetivos
propostos foram atingidos, haja vista que os tipos de motivacdo foram identificados e 0s
respondentes foram agrupados de acordo com suas respostas, 0 que permite que os diferentes
perfis sejam atendidos de forma satisfatoria.

O Quadro 5 traz a relagdo entre os gaps de pesquisa identificados, suas respectivas

contribuicdes e potenciais estudos futuros.
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Quadro 5 — Resumo das Contribuicdes

Gaps de Pesquisa

Contribuicdes

Implicagdes

Estudos Futuros

Necessidade de investigar
condigdes que possam
desenvolver niveis de
motivacao intrinseca

A pesquisa traz sugestdes
de elementos que podem
aumentar a motivacao dos
alunos

Os elementos
identificados podem ser
utilizados em
atividades para motivar
mais o0s estudantes

Experimentos com 0s
elementos de forma a aferir
sua efetividade na
motivacao

Muitos projetos de
Gamification que falham nédo
levam em consideragdo as
necessidades e preferéncias
dos usuérios

Poucos estudos praticos
levam em consideragdo as
preferéncias dos usuérios

A pesquisa questionou o
interesse dos estudantes na
utilizacdo de elementos de
jogos e o interesse direto
nos elementos

A pesquisa apresenta
uma forma para que as
preferéncias dos
usuarios sejam levadas
em consideragdo

Identificar as preferéncias de
elementos de forma pratica,
evitando a atribuicéo
hipotética de pontos

Falta de vinculo tedrico nas
pesquisas de Gamification

Teoria da
Autodeterminacdo como
norte da pesquisa

Utilizar outras teorias como
base para a pesquisa, como a
Teoria do Fluxo
(Csikszentmihalyi)

Nao utilizacdo de itens para
mensuracgao de construtos

Utilizagdo da Escala de
Motivacdo Académica

Necessidade de revisédo de
alguns itens da escala

Fonte: Elaborado pelo autor (2019)

Com relacdo a necessidade de desenvolver a motivacdo intrinseca, a pesquisa traz
sugestdes de elementos que podem ser utilizados em sala de aula para motivar os estudantes.
Outro gap identificado na literatura diz respeito a alguns projetos de Gamification ndo levarem
em consideracdo a preferéncia dos usuarios, fato abordado pela pesquisa diretamente pela
aplicacdo do questionario de elementos de jogos. A falta de vinculo tedrico e a ndo utilizacéo
de itens para mensuragao de construtos foram motivaram a utilizagdo da Escala de Motivagao

Académica, que € baseada na Teoria da Autodeterminagao.

6.1 Contribuicdes da pesquisa

As contribuigdes residem no fato de terem sido utilizados questionarios validados no
estudo de Gamification, o que contribui para o0 avanco das discussdes em torno do assunto, na
medida em que permite que sejam modelados cenarios de aprendizado com base em dados
coletados. A pesquisa pde a prova também a ampla utilizacdo de pontos, quadro de lideres e
medalhas, que sdo os elementos mais comuns em aplicagdes de Gamification (HAMARI;
KOIVISTO; SARSA, 2014), uma vez que, por exemplo, o quadro de lideres ndo figurou entre
o0s elementos mais bem avaliados pelos alunos. Essa descoberta preenche, de certa forma, a

lacuna destacada por Liu, Li e Santhanam (2013), sobre a necessidade de investigar condic¢oes
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que possam desenvolver niveis de motivacao intrinseca, pois é justamente o desenvolvimento
dessa motivacdo que se espera da aplicacdo dos elementos de jogos.

Esta pesquisa contribuiu também de forma a permitir a identificacdo de elementos a
serem implantados, que podem impactar na motivacgéo, que, por sua vez, pode trazer resultados
positivos na aprendizagem (CARINI; KUH; KLEIN, 2006; KLEM; CONNEL, 2004,
MCMAHON; PORTELLI, 2004). Da mesma forma, a falha, apontada por Fleming (2014) e
Marcos et al. (2014), de sistemas que ndo consideram as preferéncias dos usuarios foi suprida,
uma vez que foram identificados os elementos de jogos mais bem avaliados pelos estudantes.

As implicacBes das contribuicGes tedricas estdo presentes no levantamento das
preferéncias dos respondentes com relagdo aos elementos de jogos. Tal fato permite uma
revisao na relacdo de ensino-aprendizagem, a partir da inclusdo dos elementos de jogos que
agradam os alunos, de forma que a Gamification seja importante aliada no processo de
aprendizagem. Também, a pesquisa contribui ao apresentar diferentes perfis de alunos e como
eles percebem a utilizacdo da Gamification no ensino, que se apresenta como técnica cada vez
mais relevante na relacdo ensino-aprendizagem (BORGES et al., 2014).

Observa-se uma motivacdo bem diversificada para a aprendizagem, comprovada pela
distribuicdo das notas no index, que vao desde um estado de desmotivagao, passando por um
estado de motivacdo extrinseca, até um estado de motivacéo intrinseca. Tal distribuicdo mostra
que existem objetivos diversos para os alunos, como o interesse de aprofundar conhecimentos
para a futura atuacdo profissional ou apenas a obtencdo do diploma e o comparecimento as
aulas apenas em razdo da frequéncia exigida. Pode ser constatado também que o nivel de
autonomia motivacional diminui ao longo do curso, o que pode estar ligado a fatores ambientais
e pode exigir dos professores novos processos de ensino no sentido de estimular os alunos e

evitar a queda da motivacéo.

6.2 LimitacOes e sugestdo de pesquisas futuras

Algumas limitacGes podem ser apontadas no que diz respeito & operacionalizacdo desta
pesquisa. A primeira diz respeito & impossibilidade de generalizacdo dos dados, uma vez que a
coleta foi feita em uma universidade especifica e em um curso especifico, o que possibilita que
a aplicacdo deste estudo em outra localidade possua diferentes resultados. Registra-se também

que a abordagem quantitativa envolve as percepgOes das pessoas sobre si mesmas, o que pode
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ndo condizer com o que realmente fazem ou sentem, mesmo com O necessario rigor
metodoldgico.

A pesquisa limitou-se a abordar apenas os elementos mais concretos de jogos, optando
por ndo analisar elementos mais complexos e abstratos, 0 que surge como sugestdo de estudos
futuros. Sugere-se, também, a aplicacdo pratica de elementos de jogos e mensuracdo da
motivacdo antes e apos as atividades gamificadas, bem como a analise do desempenho dos
alunos em um experimento com grupo teste e grupo controle. Essa pesquisa de cunho pratico e
experimental daria excelentes subsidios tanto tedricos quanto praticos para o tema,
principalmente se, além de analises quantitativas, envolvesse analises qualitativas.

Considerando que a amostra analisada foi apenas de uma universidade federal, sugere-
se a realizacdo de outro estudo avaliando tanto institui¢cGes publicas quanto instituicdes privadas
e suas diferencas. Ademais, destaca-se a necessidade de investigacbes por meio de
metodologias qualitativas que identifiquem as razbes de as alunas do sexo feminino
apresentarem maior motivacao do que os alunos do sexo masculino. Outra sugestéo de estudo
futuro envolve a identificacdo dos fatores que fazem a motivacao cair no decorrer do curso,
uma vez que tanto a presente pesquisa quanto a pesquisa de Leal, Miranda e Carmo (2013)

apresentaram esse resultado.
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ANEXO A

ESCALA DE MOTIVACAO ACADEMICA

Assinale, numa escala de 0 a 10, as questdes abaixo, sendo zero para DISCORDO totalmente e 10 para
CONCORDO totalmente.

01 23456 718910
1 Sinceramente, eu ndo sei por que venho a universidade. | | | | | | | | | | | |

01 23456 718910
2 Venho a universidade porque acho que a frequéncia deve ser | | | | | | | | | | | |
obrigatdria.

0123456738910
3 Venho a universidade para ndo receber faltas. | | | | | | | | | | | |

012 3456 7 8 910
4 Venho a universidade pelo prazer que tenho quando me | | | | | | | | | | | |
envolvo em debates com professores interessantes.

0123456738910
5 Venho a universidade para provar a mim mesmo que sou | | | | | | | | | | | |
capaz de completar meu curso.

01 23456 718910
6 Venho a universidade para ndo ficar em casa. | | | | | | | | | | | |

01 23456 718910
7 Eu realmente sinto que estou perdendo meu tempo na | | | | | | | | | | | |
universidade.

0123456 738910
8 Venho porque é isso que esperam de mim. | | | | | | | | | | | |

0123456 78910
9 Eu ja tive boas razdes para vir a universidade, mas agora tenho | | | | | | | | | | | |
dudvidas sobre continuar.

0123456 78910
10Venhoparamostraramimmesmoquesouumapessoainteligente.| | | | | | | | | | | |

01 23456 7181910
11 Venho a universidade porque a presenca é obrigatdria. | | | | | | | | | | | |

12 Venho a universidade porque a educagdo é um privilégio. | | | | | | | | | | | |

13 Eu ndo vejo por que devo vir a universidade. | | | | | | | | | | | |

14 Venho a universidade para conseguir o diploma. | | | | | | | | | | | |

15 Venho a universidade porque, quando eu sou bem sucedido, me | | | | | | | | | | | |
sinto importante.

Continua na préxima pagina
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16 Eu ndo sei, eu ndo entendo o que estou fazendo na universidade.

17 Venho porque, para mim, a universidade é um prazer.

18 Porque o acesso ao conhecimento se da na universidade.

19 Eu ndo vejo que diferenca faz vir a universidade.

20 Porque quero mostrar a mim mesmo que posso ser bem-sucedido
nos meus estudos.

21 Porque gosto muito de vir a universidade.

22 Porque acho que a cobranca de presenca é necessaria para que 0s

alunos levem o curso a sério.

23 Quero evitar que as pessoas me vejam como um aluno relapso.

24 Venho a universidade porque a frequéncia nas aulas é necessaria
para a aprendizagem.

25 Caso a frequéncia ndo fosse obrigatdria, poucos alunos assistiriam
as aulas.

26 Porque estudar amplia os horizontes.

27 Venho a universidade porque é isso que escolhi para mim.

28 Venho a universidade porque, enquanto estiver estudando, ndo
preciso trabalhar.

29 Ver meus amigos é principal motivo pelo qual venho a
universidade.

30 Venho a universidade porque meus pais me obrigam.

Qual seria a sua motivagao para cursar a graduagao?

0123456780910
HEEEEEEEEEE
0123456780910
HEEEEEEEEEE
0123456780910
HEEEEEEEEEE

0123456 738910

0123456 78910
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ANEXO B

QUESTIONARIO ELEMENTOS DE GAMES

Parte A - Informa¢des Demograficas
Por favor, preencha as informagdes abaixo, selecionando a op¢iio mais adequada.

DMﬂsculiﬂu |:| Feminino
[ Jis-21
Tipo de estudo Dl.mal

l:]hm: gral

Voci trabalha ou faz estigio?

Sexo

Idade [ Jo9-48 [ J49-65
|:| Intercimbio

I:INmqu

[ Jsim [ Inao

Yoci participa de alguma atividade académica - 1C, Monitoria, Empresa Jinior?

M atricula

Qual semestre vocé estd cursando?

Yoci ja otilizou jogos digitais (Computador, Video-game, Tablet, Celular, etc)?
|:|Sim BN?‘[G
Com que frequencia voceé utiliza jogos digitais?

|:| Diariamente |:| Mensalmente

DRarmncntc

BSc manalmente

[sim [ ]Na

|:| Nunca

Se vocé utiliza jogos digtais, quais tipos vocé consome? (Pode selecionar mais de um)

D Multiplayer
DNunllum

I:l Puzzle
I:I Plataforma

BSimu lagdo
Dﬂst:‘a tegin

I:l Aventura
[ i
|:|Dutm:

[ ]rrG

Se vocé utiliza jogos digtais, gual o motive? (Pode selecionar mais de um)

|:|.Iﬂgar COmMm outros |:| Desafio Mental |:| Desafio Fisico |:|Tédic:

I:lﬂutm'.

DFaciIitar Interagde

Sociais

Voci utiliza outros tipos de jogos?

[ ]sim [ INao

Se sim, que tipos de jogos vocé utiliza? (Pode selecionar mais de um)
|:|Tabulciro |:|J ogo de cartas Djog{hs de azar I:I Esportes
|:| RPG DQuebm cabega

I:Iﬁutro:

DQuiz
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Se vocé utiliza outros tipos de jogos, qual 0 motive? (Pode selecionar mais de uwm)

I:'Jngar COM OUros I:]Dc safio Mental EIDC safio Fisico |:|Tédin D Facilitar Interacdes
Socias

|:| Chuatro:

|:|11enhum

Vocé ja utilizou jogos educativos?

I:'Sim |:|N:'m

Se sim, por favor, dé detalhes sobre os tipos de jogos educativos que vocé utilizou:

Vocé teria interesse pela ideia de aprender com jogos?
I:'Tc:ria nteresse
I:INED teria mteresse nem desinteresse

I:l Mio teria mteresse

Parte B - Atitude em relacio a Gamification

Por favor, preencha as informagdes abaixo, selecionando a opeio mais adequada.

"Gamification™ ¢ um termo relativamente novo que se refere a adiglio de elementos de jogos a sistemas ou
atividades que normalmente nio teriam quaksquer caracteristicas de jogos.

Existem potenciais beneficios no uso dessa técnica na Educacio, que podem, em dltima andlise, levar a atividades
de aprendizado melhorada e melhor envolvimento dos alunos em sala de aula.

Para cada questiio, selecione apenas uma resposta, salvo orientagdio contriria.

Consciéncia / Compreensio

Vocé ji ouviu o termo "gamification” antes?
[sim [ Inao

Se vocé respondeu sim, como vocé soube sobre o termo?

A ideia de gamification na Educaciio te deixa:

I:'C'unﬁ_mrtévc] |:| Desconfortivel |:|.-f'm:s 1050 Dhnin‘tad-u |:|m:nhuma das anteriores
Continua na proxima pagina
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Que beneficios vocé vé como resultado da gamification fazer parte da Educagiio? (Pode selecionar mais de um)

DTm‘na a aula mais DTuma a aula mars D}.“Ielhom o ambiente DN&nhum
interessante desafiadora de aprendizado

I:lDulm:
Voci acredita que a gamification pode ajudar a melhorar o engajame nto dos alunos?
I:lSim DN ao DN o tenho certeza

Vocg acredita que a gamification pode ser aplicada a gqualguer atividade em aula?

I:lSim DN do DN do tenho certeza

Se vood respondeu ndo, por favor, exphgue as razdes pelas quais vocd ndo acha que poderia ser aplicado a
qualquer atividade em aula:

Participar de atividades em aula com gamification poderia ajudar a: (Pode selecionar mais de um)

I:I Melhorar a minha l:l Permitir-me l:[Pcrmiiir-mc l:l]}cslauar dreas do
compreensdo sobre Provar o quanto comparar meu nivel de conhecimento que
o conteddo da aulka e sl conhecimento em rela- e preciso melho-
¢Ao aos outros almos rar
I:lNBhuma das anteriores

Vocé acredita que a gamification no curso de Ciéncias Contibeis poderia:

| - Fazé-lo frequentar a aula com mais frequencia? |:|Sim EIH:E{: [:lHEn tenho certeza
2 - Levi-lo a ser mais competitivo com seus colegas de sala? |:|Sim |:I]*~.'ﬁﬂ [:INED tenho certeza
3 - Leva-lo a ser mais motivado a aprender? I:ISim I:Ih'ﬁﬂ [:lNﬁn tenho certeza
4 - Motiva-lo a atingir melhores notas? |:|Sim EIHﬁﬂ [:lNEn tenho certeza

Vocé levaria uma atividade de aula com gamification tio a sério quanto levaria uma atividade de auvla
tradicional?

|:|Sim DNﬁ.o I:INE'i.G tenho certeza

Voci acredita que sua performance ¢m uma atividade com gamification deveria ser avaliada?
i Ex.: ser premiado com uma nota com base na pontuagio que vocé obteve no jogo)

I:'Sim |:| Mio DN do tenho certeza

Continua na préxima pagina
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Elementos de jogo

0 que s& segue & uma lista g2 elementos “gamiMcation™. D& nota a cada elemanio com basea no
qudo 01l voc2 acredia que o elemento poderia ser para tormar aigo que na3o & um jogo mais

Agradave.
Elemesnto da |ogo Lilidade
Marcar pontos
Marcar pontos por colsas que 1 2] 2a]4 5[] 7] E] o] 10]RHA]|
woce fEZ N0 [0g0.
Por que voC8 deu 85843 nota a0 alemento?
Ranking
Ser rankeado com oufras [T 2T 21T a5 T el 71 & &|i0[wal
DEES0EE N 000
Por que vocs deu 2888 nota 50 slemento?
AJudas
Artficiosparaaudddoachegar ([ 1 T2 T aJaJsTe] 7] o in[wal
na resposta comata, como 50450,
Permguete a Plaiela, =te. Por que vocs deu 2883 nota a0 slemento?
Bate Paps no [0go
Poder COVETSar Com outras 1] 23] 4]s[e] 7] &[5 |io[wal
pEE50E5 durante o jogo.
Por que vocs deu 2883 nota a0 slemento?
Power ups
MuRiplicadonss de panios, 1] 23] 4]s[e] 7] &8[9 |m[nal
bz,
Por que voch deu 2853 nota a0 slemento?
Parfll de JegadornEstatiaticas
Ter seu propria pedtl de 1 ]2 2] a]s5 |8 |7 [E]S2 |10 [HNAI
jogadar, com detalhes sobre
estatisicas de jogo. Por que vocs deu 2883 nota 30 slemento?
Equipes
Roder jogar em equipes com Lilafafaels]ef7lel]al]minal

outros jogadores (tanto online
quanin ofMine, Inciulndo
NUManas ou jogadores o
computaor).

Por que vich dau sasa nota &0 elamanio?
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Grafico de prograeso

Usar grafieos para masirar o (1] 2] 2] 45 [ 7TJ]E] 9 ]0[HA]
quanio vood completou uma
1arefa, em vez de Lsar bextos. Por que vocd dou &88a nota a0 slemanto?

Emblamas de conquistas

SET recompensado com (1121 3] 4156 | 7I1E ]| =2 |i0]HKa]
embiemas por conguistas no

joga. Comd oF ingféus no P53 Por qus voch deu s82a nota a0 slemanio?

ou Achlevement Points for

Kby 3640.

Moesdas Viruals

Podergannardinnetrovinual g || 4 [ 2 a3l a sl e | 71 8 a | ]|mal
jogo & poder usa-Ho para

comprar Coesas N oga. Por que voch dau sasa nota 30 slemanto?

Nagoclaghes no jogo

Poder trocar cols3s Com as (1] 2] 2a]l4 5[] 7T1E] 2 ]10[HA]
QUINS jOgAsores duranie o

jogo. Por que vocd dou ea&a nota a0 slemanto?
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Parte C — Qutros feedback

S Voo quiser giscormer 500re alguma de sUas nespostas amenores, por favor faga-0 aqu

G350 guelra fazer algum putro comentano, por favor f3ga-o aqul:

Fim do Gusastionario
Mulio obrigado por dispor de aigwm iempa para responder a pesquisa. SuaEs respostas
A|wdardo na melhona da consclentizacdo do Gamitcation no Ensing Superior.
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