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Competéncias Digitais, Gamificagao e suas Influéncias na Formagao Online

Resumo:

Desde o boom da era digital - marcada pela ascensao da internet, como a conhecemos
hoje, entre as décadas de 90 do século passado e inicio do século XXI — o
comportamento quotidiano das pessoas foi alterado drasticamente. Isso possibilitou

uma comunicagao mais eficiente, livre e descentralizada.

Nesse contexto, a necessidade por dominar habilidades especificas (as competéncias
digitais) com o objetivo de melhor utilizar as novas tecnologias emergentes em diversos
contextos tornaram-se essenciais. Um destes contextos, acentuados principalmente
devido a pandemia COVID-19, é o educacional - especificamente os cursos online formais
e informais. Diferente de uma sala de aula fisica, 0 ambiente virtual educacional possui
uma dinamica onde ndo existe o contacto directo entre as pessoas, todas elas estdo
conectadas mediante alguma plataforma online utilizando os seus telemdveis ou

portateis, o formato de ensino acaba por ter de ser repensado etc.

Pensando nesta questdo e numa forma efectiva de engajar e transmitir o conhecimento
a todas as pessoas envolvidas neste formato de aprendizagem e de formacgao, a presente
pesquisa objetivou relacionar o ganho de competéncias digitais com a frequéncia de
formacgdo online e a utilizagdo de um técnica inovadora chamada gamificagdo, que
baseia-se em aplicar técnicas de design de jogos em outros contextos, com o intuito de
trazer melhores resultados ligados a motivacdo e ao aprendizado dos individuos

envolvidos.

Palavras-chave: Competéncias digitais, Gamificacdo, Formacao online
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Digital Skills, Gamification and its Influences on Online Training
Abstract

Since the boom of the digital age - marked by the rise of the internet as we know it today
between the 90s of the last century and the beginning of the 21st century - people's
daily behavior has changed drastically. This allowed for more efficient, free and

decentralized communication.

In this context, the need to master specific skills (digital skills) in order to better use new
emerging technologies in different contexts has become essential. One of these contexts,
accentuated mainly due to the COVID-19 pandemic, is educational - specifically formal
and informal online courses. Unlike a physical classroom, the virtual educational
environment has a dynamic where there is no direct contact between people, they are
all connected through some online platform using their cell phones or laptops, the

teaching format ends up being rethought, etc.

Thinking about this issue and an effective way of engaging and transmitting knowledge
to all the people involved in this study format, the present research aimed to relate the
gain of digital skills with online training and the use of an innovative technique called
gamification, which is based on in applying game design techniques in other contexts, in
order to bring better results linked to the motivation and learning of the individuals

involved.

Keywords: Digital skills, Gamification, Online training
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1. INTRODUCAO
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1. Introducgado

Com o rdpido avanco da tecnologia digital gerou-se uma necessidade de aquisicdo de
novas competéncias para a utilizacdo de ferramentas cada vez mais complexas nos meios
virtuais, sendo imprescindivel desenvolver conhecimentos e habilidades que possibilitem

realizar atividades diarias diversas: as competéncias digitais.

Ndo somente por questdes sociais, tais como obtencdo de informagdes, consumo de
noticias, desenvolvimento pessoal, relacionamentos sociais, lazer, jogo, compras em
plataformas digitais - como as evidenciadas em estudos de van Deursen e van Dijk (2014)
e Helsper e Eynon (2013) - sendo para usufruir da tecnologia digital para fins mais
especificos, como por exemplo, educagdo e formacgdo, tal como sdo apontados nos

estudos de Martin e Madigan (2006).

Principalmente na drea da educacdo (seja ela formal ou informal), é observado uma
alteracao de paradigma, com o aumento da procura de cursos on-line, sobretudo em
momentos criticos, como foram aqueles que caracterizaram a crise pandémica. No
entanto, com tantos desafios que podem surgir gragas a este rapido avan¢o da

tecnologia digital, fica a pergunta:

Como desenvolver as competéncias digitais para aceder aos novos paradigmas da

formagdo on-line?
Eis que surge uma técnica para lidar com este desafio: a gamificacao.

Nas proximas paginas, estes dois conceitos serdo apresentados a partir da revisdo dos
estudos publicados nos respectivos campos de investigacao. O trabalho a desenvolver
organiza-se em fun¢do do objectivo geral de avaliar, por um lado, a eventual relacdo
entre a disposicdo das pessoas para jogarem on-line (ou das pessoas com atitudes mais
favoraveis a pratica de jogos on-line) e o desenvolvimento de competéncias e, por outro,
a eventual frequéncia de formacdo on-line no contexto de ensino superior, ou da
requalificacdo de competéncias no mercado de trabalho ou no consumo de servigos de
formagdo de competéncias/habilidades ligadas aos ambientes digitais. Ou seja,
pretende-se avaliar o modo como as atitudes favoraveis a gamificagdo poderao estar

mais ou menos associadas ao ganho de mais competéncias digitais e, sobretudo, a forma
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como ambas as varidveis poderdo estar ou ndo associadas a maior ou menor frequéncia

de formacgdo on-line e a forma como essa experiéncia é percebida subjetivamente.

Além de se pretender caracterizar os niveis de desenvolvimento de competéncias digitais
dos utilizadores de ferramentas digitais, com este estudo pretende-se também avaliar a
eventual relacdo do ganho de competéncias digitais e praticas de gamificacdo; e,
principalmente, serdo relacionados ambos os temas (competéncias digitais e

gamificacdo) com a intencdo de frequentar formacdo on-line em plataformas digitais.
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2. REVISAO DA LITERATURA
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2. Revisao da Literatura

2.1. A importancia dos medias digitais

Desde o boom da era digital - marcada pela ascensao da internet, como a conhecemos
hoje, entre as décadas de 90 do século passado e inicio do século XXI — o
comportamento quotidiano das pessoas foi alterado drasticamente. Isso possibilitou
uma comunicacdao mais eficiente, livre e descentralizada, na medida que qualquer
pessoa pode comunicar com quem pretender, da forma e com os meios que escolher e
com quase total autonomia na produc¢do dos préprios conteudos da sua comunicagao.
Por exemplo, comunicar por videoconferéncia ha 30 anos era inimagindvel, tal como o
era descarregar uma biblioteca com milhares (ou até milhGes) de exemplares
armazenados numa nuvem (cloud) ou como era inconcebivel imaginar os modernos
hardwares que cabem na palma da mdo. E quem diria que as redes sociais existiriam e

gue viriam a fazer parte do dia-a-dia das pessoas de forma tdo corriqueira?

No contexto profissional, surgiram ferramentas que possibilitaram o teletrabalho -
formato de trabalho existente desde a década de 90 e amplamente disseminado desde o
inicio da pandemia COVID-19 - onde se exige dos funciondrios competéncias de
utilizacdo de tecnologias e de ferramentas digitais para realizar as atividades laborais
como o Zoom, Slack, Trello entre outros. Surgiram também novas formas de participacao
em eventos e palestras através da utilizacdo de ecras de portateis, de tablets ou de
smartphones: nos Ultimos anos, o acesso a estes dispositivos generalizou- se e
produziram-se altera¢des importantes no comportamento dos seus utilizadores, as quais
sdo classificadas por diferentes autores como adicbes ou como usos excessivos. Por
exemplo, Cerdeira (2022) realizou um estudo onde explorou a associacdo entre o
envolvimento com o uso dos smartphones e os tempos de utilizacdo desta tecnologia de
comunicacdo. As conclusdes foram no sentido de evidenciar a existéncia de maior
envolvimento com o smartphone nos sujeitos do sexo feminino e nos sujeitos mais
jovens, os quais usam esta tecnologia para responder a uma grande diversidade de
fungdes. Mesmo no contexto educacional - um ambiente mais conservador no que

respeita a adocdo rapida e massiva de novas tecnologias - surgiram novas opcdes para a

11
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utilizacdo ampla e continua de ferramentas tecnoldgicas para a realizagcdo de cursos de

formacdo, seja em regime presencial ou a distancia.

Como se pode constatar, o desenvolvimento de competéncias digitais passou a ser um
elemento-chave na agenda de académicos, profissionais e em outros meios em todo o
mundo, a fim de garantir capacidade dos cidaddos de participarem plenamente numa

sociedade cada vez mais digitalizada.

Pesquisas de autores da area, como van Deursen e van Dijk (2014) e Helsper e Eynon
(2013), destacam que as habilidades e competéncias digitais e a capacidade de fazer uso
dos meios digitais de forma auténoma e estratégica sdo cada vez mais importantes para
garantir a plena participacdo social dos usudrios. Outros estudos recentes também
mostram que a origem socioecondmica dos individuos ndo é mais a Unica responsavel
pela exclusdo digital, e que os mecanismos de exclusdo digital vdo além dos grupos

socioecondmicos vulneraveis (Schurmans & Marién, 2013).

Neste sentido, revela-se a importancia da formacao para a literacia e para o ganho de
competéncias digitais numa realidade cada vez mais tecnoldgica e de revolucdo dos

medias digitais.

2.2. Competéncia digital

O conceito de competéncia digital é definido como a capacidade comprovada de usar
um conjunto de conhecimentos e habilidades digitais para o desenvolvimento pessoal
(European Commission, 2008), tendo-se constituido como um tipo de competéncias
mencionado como bastante importante, tanto nos documentos de estratégia geral da
Comissdo Europeia para a definigdo das politicas mais gerais de organizagao dos eixos de
desenvolvimento das sociedades futuras, como nos documentos orientadores das linhas
de organizacdo dos curriculos escolares de todos os sistemas educativos e formativos
europeus. Conhecidas por DigComp 2.0, estas habilidades digitais foram organizadas em
cinco areas-chave: a) Alfabetizacdo de informacdes e dados, b) Comunicagdo e

colaboracdo, c) Criacdo de conteudo digital, d) Seguranca, e) Resolucdo de problemas.

12
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Para enquadramento do tema, podemos reconhecer a existéncia de diversos outros

modelos de competéncias digitais, como por exemplo:

e O modelo de Jenkins (2006), onde as competéncias sdo apresentadas numa
perspectiva mais relacional e onde se destaca a importancia das pessoas
dominarem a tecnologia para sua participacdo na comunidade: jogar/brincar,
desempenho, simulacdo, apropriacdo, multitarefa, cognicdo distribuida,
inteligéncia coletiva, julgamento, navegacdo transmedia, conectar e negociacdo;

e O modelo de Eshet-Alkalai (2004, p. 93), onde se define a literacia digital com
base em habilidades sociais e relacionadas com estudos no campo da psicologia,
da cognicdo e da emocdo (fotovisual, reproducdo, informacdo, ramificada e
socio-emocional);

e O modelo de Van Deursen (2010), no qual se distinguem diversas habilidades

orientadas para a pratica: operacionais, formais, informacao e estratégicas.

Um dos trabalhos mais pertinentes acerca de competéncias digitais é o de Norden et al
(2017), que defende a necessidade de introduzir a ciéncia da computagdo nos curriculos
escolares e que destaca a importancia dos professores desenvolverem competéncias
digitais de distintas maneiras para que alunos e docentes se preparem adequadamente
para os desafios do presente e do futuro tecnoldgico. O estudo deste autor também
pretendeu desenvolver um instrumento para avaliar as crencas das pessoas sobre as
suas proprias competéncias digitais . A escala de auto-eficacia em competéncias digitais,
baseada na definicdo do framework DigiComp 2.0 de competéncia digital, construiu-se a
partir de uma pool inicial de 74 afirmac¢des referentes a descricdo de diversas
competéncias digitais (itens), as quais foram reduzidas posteriormente para um conjunto
de 27 itens, organizados em diversas dimensdes ou fatores (ou categorias de
competéncias digitais). Esta escala, por um lado, pode ser um instrumento de
diagndstico dos niveis de dominio das competéncias digitais dos actores do sistema
escolar, por exemplo, para enfrentarem os desafios associados ao manuseamento de
ferramentas digitais e ao pensamento computacional no curriculo escolar em todos os
niveis e, por outro, pode ser também um instrumento para avaliar as crengas das

pessoas (dos professores e dos estudantes) sobre a sua capacidade de usarem meios

13
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digitais para resolverem problemas ou para produzirem resultados em situa¢des novas e

desconhecidas.

Neste sentido, a escala de avaliacdo das crencas na auto-eficicia das competéncias
digitais parece ser um instrumento interessante para avaliar as necessidades de
formacdo no dominio das competéncias digitais e, sobretudo, para avaliar o quanto os
utilizadores de ferramentas digitais acreditam com maior ou menor convic¢do nas suas

préprias competéncias para o uso de diversas ferramentas no universo digital.

No processo de construcdo da versdo final da escala, os 27 itens de avaliacdo de
competéncias digitais foram organizados pelos autores Norden et al (2017) em cinco
areas de competéncias: 1) informacdo e literacia de dados, 2) comunicacdo e

colaboracdo, 3) criacdo de conteudo digital, 4) seguranca e 5) resolucdo de problemas.

TABELA |
27 itens da Escala final de Auto-eficdcia em Competéncias Digitais (Norden et al, 2017)
Item Eu poderia...

... adaptar minhas pesquisas com base no conhecimento sobre como os mecanismos de pesquisa produzem resultados
... usar motores de busca para encontrar um determinado tipo de informagédo, por exemplo imagens, videos ou mapas
... determinar se uma noticia divulgada on-line é falsa

... armazene e organize o conteudo digital de forma que eu possa encontrd-lo mais tarde

... escolher um local de armazenamento seguro e duradouro para conteudo digital

... comunicar com alguém on-line sem expor a minha identidade

... Citar corretamente o criador ao usar ou divulgar material de outras pessoas

... encontrar um ponto de encontro on-line relevante para uma area de interesse especifica

00N U WNE

9 ... marcar uma reunido on-line em substitui¢do a uma reunido fisica

10 ... responder ao discurso de ddio contra mim e os outros

11 ... gerenciar e excluir meus rastros digitais

12 ... combinar ferramentas para criar contetdo digital

13 ... resumir informagdes de diferentes fontes de forma representativa

14 ... escolher uma licenga Creative Commons adequada para o material que criei

15 ... escrever um programa que realize uma determinada tarefa desde que eu tenha tempo suficiente
16 ... planejar e projetar uma solugdo para um problema na forma de instrugdes passo a passo

17 ... identificar quando e como a programagdo pode ser usada em diferentes areas tematicas

18 ... proteger equipamentos digitais de acessos indesejados on-line

19 ... detectar quando alguém estd tentando me enganar para compartilhar informagdes pessoais

20 ... identificar sites que podem ser usados para fraude ou outros tipos de atividades indesejadas

21 ... ajudar a prevenir o bullying on-line

22 ... estimar o impacto do meu uso de equipamentos digitais no meio ambiente

23 ... encontrar solugdes para problemas técnicos pesquisando on-line

24 ... adaptar e ajustar o comportamento e a funcionalidade de um programa através de suas configuragdes
25 ... construir um produto com o apoio da tecnologia digital

26 ... aprender uma nova linguagem de programagao por conta prépria

27 ... adaptar minhas formas de trabalhar com base em novas ferramentas digitais

Tabela | - Escala de autoeficacia em competéncias digitais criada e apresentada por Norden et al (2017)

Durante o mesmo estudo realizado em 2017 por Norden e colaboradores, estas
afirmagdes foram usadas em um questiondario on-line e aplicado em uma amostra de

professores dos primeiros nove anos de escolaridade da Finlandia e Suécia. Os
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professores foram solicitados a avaliar sua prépria crenca referente ao sentimento de
posse de cada uma das competéncias listadas, assinalando a sua resposta numa escala
Likert de sete pontos, em que (1) correspondia a “muito incerto” a (7) a etiqueta de

“muito seguro”. Veja-se a tabela em cima.

O conceito de crenca de autoeficdcia nasce a partir da teoria cognitivo social de Bandura,
sendo frequentemente definido como a “convic¢ao de que se é capaz de executar com
éxito o comportamento requerido para a producdo de um dado resultado” (Bandura,
1977, p. 193) ou como uma crenga sobre a capacidade de realizagdo com sucesso de um
determinado comportamento/tarefa numa situagcdo concreta. A investigacdo tem
sinalizado esta varidvel com um determinante importante da motivacdo e da
auto-regulacdo das aprendizagens, nomeadamente quando é necessario adquirir novos
conhecimentos, destrezas ou desenvolver competéncias mais complexas em situagoes

novas e desconhecidas (Cerdeira, 1995).

Por exemplo, tomando por base novamente o trabalho de Norden e colaboradores
(2018), os estudos realizados sobre a influéncia das crencas de autoeficacia dos docentes
para a aquisicdo de competéncias digitais indicam uma correlacdo positiva muito
significativa entre a crenga na autoeficacia docente e a motivagao para a aquisicao de
novas competéncias, assim como uma associagao positiva entre a crenca na autoeficacia
do professor e o desenvolvimento de competéncia nos alunos, por exemplo, através da
utilizacdo de novas estratégias de ensino e de planeamento das actividades de
aprendizagem na sala de aula e do fortalecimento da vontade de experimentar novos
materiais e novas abordagens para ensinar um assunto novo. Neste sentido, diversos
estudos (Mannila et al., 2018, Schroter & Grafe, 2020, Zhou et al., 2020) sugerem uma
correlacdo positiva entre a autoeficacia do professor e a criagdo de um ambiente de
ensino mais estimulante, por um lado, e o incremento da motiva¢dao do aluno e dos seus
bons resultados, por outro. Além disso, outros estudos sugerem uma correlagcdo positiva
entre as crengas de autoeficdcia e o reforco do sentimento de bem-estar dos

professores ao longo do tempo (Norden et al., 2017).

Neste sentido, é de assumir que a resposta as necessidades futuras da educacdo e da
formacdo passa por um novo perfil de professores e formadores, os quais, para além de

motivados para a aprendizagem ao longo da vida na adrea de computacdo, acreditem
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também nas suas préprias capacidades de serem bem sucedidos no uso das suas
competéncias digitais para desenvolverem tarefas de aprendizagem com os seus alunos

ou formandos.

Todas estas questdes tém representado um avango importante na construcdo de uma
resposta para os desafios associados a um foco crescente nas competéncias digitais e no
pensamento computacional no curriculo escolar em todos os niveis de capacidade no
setor, bem como fornecer um meio para avaliar o impacto da formacdo em servico dos

professores das escolas.

Neste sentido, a escala de avaliacdo da auto-eficacia de competéncias digitais de Norden
et al (2017) pode ser um instrumento interessante para avaliar as necessidades de
formacdo no dominio das competéncias digitais e, sobretudo, para avaliar o quanto os
utilizadores de ferramentas digitais acreditam com maior ou menor convic¢do nas suas
préprias competéncias para o universo digital. Retomando o estudo realizado em 2018
pelos mesmos autores, podemos usd-lo como base para monitorar o desenvolvimento
das crencas de autoeficacia dos utilizadores de ferramentas digitais e assim estimar as

suas necessidades de formagdo neste dominio.

2.2.1. Estudos em diferentes paises

Na linha das pesquisas e recomendacbes de Norden et al (2017, 2018), muitos paises em
todo o mundo revisaram ou estdo em processo de revisao de seus curriculos escolares
para incluir, por exemplo, a formacdo de habilidades de programacao e cidadania digital.
A Inglaterra, por exemplo, é um dos poucos paises que ja incluem a ciéncia da
computacdo como disciplina prépria. O governo da Estbnia deu a Information
Technology Foundation for Education (conhecida como HITSA) a tarefa de garantir que
todos os alunos tenham a possibilidade de adquirir um nivel adequado de competéncia
digital necessdria tanto para a vida quotidiana quanto para estudos posteriores. Na
Finlandia, a competéncia digital foi introduzida no curriculo nacional do ensino primario
em 2014 e este curriculo estd atualmente a ser implementado. Hd também um estudo
para avaliar professores estagidrios em departamentos de formagdo de professores,

professores em servigo no contexto de atividades de desenvolvimento profissional e em
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diferentes contextos escolares na Suécia, Lituania e (novamente) Finlandia (Norden et al,

2017).

2.2.2. Outros estudos

Norden et al (2018), no outono de 2017 na Suécia, durante uma série de workshops e
eventos de desenvolvimento profissional, pretenderam avaliar o nivel de autoeficacia
dos professores em competéncia digital e as areas que precisavam ser desenvolvidas nos
programas de formacgao de professores, tendo para o efeito administrado a escala a uma
amostra de 530 professores. Os entrevistados estavam de uma forma ou de outra
envolvidos no ensino no jardim de infancia ou na escola primaria e cerca de 80% dos
entrevistados eram professores. Mais de um quinto (22%) dos professores tinham menos
de 5 anos de experiéncia docente, 39% tinham lecionado de 5 a 15 anos, 26% de 16 a 25
anos e 13% tinham mais de 25 anos de experiéncia docente. A maior faixa etaria foi a
dos 40 - 49 anos (31,5%). 16,8% tinham 30 anos, 21,3% tinham entre 30 - 39 anos e
22,3% tinham entre 50 - 59 anos. Apenas 6,0 % tinham mais de 59 anos, enquanto 2,1 %
ndo quiseram informar a idade. Alguns entrevistados afirmaram ndo usar nenhuma
tecnologia, enquanto outros listaram um largo conjunto de ferramentas e abordagens

para integrar a tecnologia na sala de aula.

Os resultados obtidos mostraram uma grande dispersdao nos niveis de autoeficacia dos
professores, sendo que a drea de competéncias onde se sentiam mais seguros foi a area

de competéncia 1 - relacionadas a alfabetizacdo informacional e de dados.

Esse foi um resultado esperado na pesquisa, pois o0 manuseio de dados e informacdes
corresponde actualmente a uma pratica regular e habitual. Além disso, resultados
semelhantes também foram encontrados em outros estudos, como por exemplo em
uma pesquisa sobre o envolvimento de professores de escolas em praticas de
pensamento computacional realizado por Settle et al (2014). Se por um lado os
professores sentiram-se seguros para lidar com dados, por outro eles sentiram-se menos
seguros no que diz respeito as competéncias relacionadas com a programacao e direitos
de autor/licengas. 60% dos entrevistados se sentiram muito inseguros (CSE 1-3) na hora

de resolver problemas usando programacgao. Resultados semelhantes foram encontrados
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em outros lugares, por exemplo, na Inglaterra, onde 60% dos professores sentiram que

ndo estavam prontos para ensinar o novo contetdo.

Em um relatério partilhado pela The Royal Society em 2017, 48% dos professores
participantes de uma pesquisa ainda ndo estavam seguros em ensinar Computacao,
como, por exemplo, pela falta de “conhecimento tedrico e técnico de computacao”,
incluindo aspectos de programacdo. Os professores com crencas fortes de autoeficacia
assinalaram uma resposta 6 ou 7 em quase todas as competéncias. As Unicas excecdes
foram as competéncias relacionadas com aspectos especificos de instrumentos digitais,
por exemplo, relativas a identificacdo do significado de creative commons, de
programacdo e medidas para a protecdo digital e ciberseguranca, todas com uma
resposta de nivel 5 numa escala de 1 a 7. Apesar disso, os professores com uma forte
crenga de autoeficdcia sentem-se bastante ou muito seguros em todas as restantes areas
de competéncias. Para os professores com crengas de autoeficdcia moderadas, trés
competéncias foram classificadas como fortes (respostas de nivel 6-7), enquanto a
maioria das competéncias caiu no intervalo moderado (respostas de nivel 4-5). As
competéncias em que os respondentes se sentiram mais inseguros (respostas de nivel 3)
foram as mesmas dos respondentes com forte autoeficicia mencionadas acima
(identificacdo de rastros ou pegadas digitais, creative commons, linguagens de
programacdo e ciberseguranca e protecdo contra acessos indesejados), além de usar a
tecnologia como meio de construcdo de um produto - toda essa informacgdo pode ser

encontrada nesse estudo realizado por Norden et al (2018), ja mencionado acima.

Nas conclusdes deste estudo, os autores destacam fortemente a importancia em ajudar
os professores a desenvolverem a sua autoeficacia nas competéncias digitais, uma vez
gue os estudos mostram que os professores com uma elevada autoeficacia na disciplina
gue ensinam persistem mais tempo na resolucdo de dificuldades, proporcionam um
melhor ambiente de ensino aos seus estudantes e nao resistem melhor ao estresse e as
pressGes geradores de esgotamento emocional (burn out). O estudo de Norden et al
(2018) também fornece algumas sugestdes para enfrentar futuros desafios educacionais

e de treinamento de professores em formagdo e em exercicio da profissdo.

Face a estas conclusdes, este modelo tedrico, assim como o instrumento de avaliacdo da

autoeficacia para competéncias digitais, foi adoptado para o desenvolvimento do nosso
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estudo por se entender que este conjunto de consideracdes acima expostas poderiam
ser igualmente aplicaveis a andlise das crencas de autoeficacia para competéncias
digitais de todos aqueles estudantes ou profissionais que em funcdo que fazem das suas
competéncias digitais poderiam privilegiar a escolha de sistemas e modalidades de
estudo e de formacdo digital. Ou seja, é de assumir a conjectura que as pessoas que
acreditem mais na sua eficdcia em manusear as diferentes competéncias digitais -
categorizadas pelo modelo de Norden et al (2017), possam ser também aquelas que
mais frequentam cursos de formacdo digital e que melhor avaliam essas experiéncias de
formacdo on-line, expressando maior preferéncia na escolha desta modalidade de
aprendizagem, mais satisfagdo, mais motiva¢do, mais vontade de a repetir e que mais

recomendam esta modalidade de formacdo a amigos e conhecidos.

2.3. Gamificagao

A gamificacdo usa elementos de jogos em contextos que ndo sdo jogos para criar
experiéncias de consumidor mais parecidas com jogos — ou seja, experiéncias de jogo
(Deterding et al. 2011, Huotari & Hamari 2017). Um jogo é um sistema baseado em
regras no qual os jogadores enfrentam desafios para obter resultados quantificaveis
(Salen & Zimmerman 2004). Por exemplo, as regras do jogo “Mario Bros” enquadram
uma histéria na qual o jogador precisa passar um cenario com diversos obstaculos
(desafio) e coletar objetos que aumentam a pontuacdo final até alcancar a “linha de
chegada” desse cendrio e avancar para o préximo (resultados quantificaveis). Essa
definicdo de jogos também vale para aplicagdes gamificadas, como o Duolingo, no qual o
jogador precisa acertar os testes de idioma diarios e semanais (desafio) para acumular
pontos e ser recompensado com avanco a outros modulos de aprendizado do idioma
gue estd a aprender, além de receber prémios a serem utilizados dentro da aplicacao,
dependendo da sua posi¢do no ranking em comparagdo com outros jogadores (resultado

quantificavel).

A diferenca para um jogo é que uma aplicagdo gamificada é uma entidade definida em
um contexto ndo-jogo, que se aprimora com o uso de alguns elementos caracteristicos

de jogos, ao invés de ser um jogo completo (Deterding et al., 2011). Gamifica¢cdo denota
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o ato em que uma aplicagdo ndo relacionada a jogos, que originalmente ndo incluia
elementos de jogos, torna-se uma aplicagdo, que inclui elementos de jogos (Deterding et

al., 2011).

2.3.1. Experiéncia de Jogo

Uma vez definido o conceito de gamificacao, para o presente estudo, é agora pertinente
definir o conceito de experiéncia de jogo, que é - segundo Huotari e Hamari (2017) - a
consequéncia psicolégica resultante do uso de uma aplicagdo. Em outras palavras, a
gamificacdo determina a experiéncia. Outra definicdo acerca do tépico feita por
McGonigal (2011) afirma que experiéncia de jogo é “o oposto emocional direto da
depressdo” e enfatiza o papel substancial das emocbes positivas (por exemplo,
satisfacdo, prazer e diversdo). Outros autores identificam ainda a eliciacdo de emocdes
positivas como o objetivo principal dos jogos e aplicacbes gamificadas
(Francisco-Aparicio et al, 2013, Harwood e Garry, 2015, McGonigal, 2011, Robson et al,
2015, Rodrigues, Oliveira e Costa, 2016, Sweetser & Wyeth, 2005).

Essas emocbes geram “engajamento com jogos”, termo coletivo para os aspectos
psicolégicos do envolvimento com jogos (por exemplo, imersdo, presenca e fluxo;
Brockmyer et al., 2009). O conceito de experiéncia lidica na gamificagdo descreve,
portanto, os sentimentos que os usudrios tém quando fazem algo envolvente em um
contexto no qual ndo esperam tais sentimentos (Dominguez et al., 2013, Robson et al.,
2016). Em outras palavras, os usuarios estdo tendo uma experiéncia de jogo mesmo que
nao estejam jogando. Neste contexto e com base na formulacdo abstrata de Deterding et
al. (2011), a experiéncia de jogo em um contexto ndo-jogo refere-se as qualidades

emocionais e envolventes positivas do uso de uma aplicagao.

Podemos concluir que a experiéncia de jogo é um construto envolvendo varidveis
psicoldgicas associadas a atitudes em relacdo ao jogo e em relagdo a avaliacdo subjectiva
da prépria experiéncia de jogar. E é a partir destes elementos que a escala GAMEX foi

criada.
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2.3.2. Escala GAMEX

A escala de avaliacdo da experiéncia de jogo - GAMEX foi criada por Eppmann, Bekk e
Klein (2018) como um instrumento para avaliar as experiéncias dos consumidores de
envolvimento com aplicagdes gamificadas em contextos de ndo-jogos (experiéncia de
jogo). A escala em questdo foi construida com base na conjectura tedrica de que as
qualidades emocionais positivas sdao essenciais para a vivéncia de experiéncia ludica.
Esta hipdtese encontrou evidéncias empiricas, quando os autores, depois de construirem
a escala, ao submeterem os resultados obtidos numa amostra a uma analise factorial
encontraram um primeiro factor que denominaram por satisfacdo, por o mesmo reunir
um conjunto de itens que explicavam a maior por¢do de variancia dos resultados

relativos a experiéncia ludica.

No entanto, é de notar que a presenca de prazer por si s6 ndo é suficiente, mas é
importante que as qualidades emocionais negativas estejam ausentes para que a
experiéncia ludica possa surgir. A maioria dos estudos sobre emocgdes sugere que
considerar apenas a valéncia de uma emocdo ndo é suficiente para entender a
complexidade das emocdes (Bakker et al. 2014), em vez disso, as emoc¢des sdo melhor
descritas em diferentes dimensGes, como prazer, excitacgdo e dominancia (PAD)

(Mehrabian & Russell ,1974).

2.3.3. Vantagens da GAMEX

A escala de GAMEX oferece um instrumento para entender as experiéncias do
consumidor em contextos de gamificacdo. Quando as aplicacdes gamificadas sao
divertidas de usar, aumentam a satisfacao e reduzem o risco de perder em situacdes de
ganho-perda, reduzindo consequentemente o afecto negativo - pois a perda influencia
negativamente o humor dos jogadores (Steffen et al, 2013). As aplicacGes gamificadas
também devem incluir um conjunto minimo de regras para ndo inibir o pensamento
criativo e fornecer aos usuarios a sensacdo de que estdo no comando. Além disso, as
aplicacdes gamificadas podem ser projetadas de forma que seus usudrios sejam

absorvidos e ativados (Eppmann et al, 2018).
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Como consequéncia, isso reduz os custos do processo de desenvolvimento da aplicagao
e traz uma segunda vantagem da GAMEX: valida em diferentes contextos e facil de
adaptar a outros contextos devido a sua simplicidade. A escala em si é constituida por 27
itens, organizados em diversos factores: prazer, absor¢do, pensamento criativo, ativacao,
auséncia de afecto negativo e dominancia - que ndo requerem instrucées complexas,

longas ou experiéncia pré-existente com aplica¢cdes gamificadas.

2.3.4. Estudo de um caso

Um estudo realizado por Lopez-Belmonte et al (2020) com 61 alunos de mestrado da
cidade auténoma de Ceuta e utilizando a escala GAMEX conseguiu identificar como o
uso da gamificacdo através de salas de fuga - Escape Rooms - educacionais afecta a

ativacdo e a auséncia de afecto negativo nos alunos.

Esta abordagem de ensino inovadora (sala de fuga), além de implementar a estratégia de
gamificagdo, tem como foco a aprendizagem baseada na resolugao de problemas, uma
vez que ela consiste no trabalho autdbnomo dos alunos para resolver um problema real
ou ficticio colocado pelo professor. Além disso, os alunos tém de encontrar uma solucao
para o problema de forma colaborativa, favorecendo a ativacao e envolvimento de todos
num processo inclusivo que favorece a aquisi¢do de competéncias e os resultados da
aprendizagem. No nivel estrutural, uma sala de fuga é baseada em jogos onde os alunos
ficam trancados em uma cabine e devem resolver desafios, testes ou enigmas para sair
do local onde estdo, num periodo de tempo especifico limitado. Nesse sentido, o
estabelecimento de um ambiente de trabalho cooperativo ideal e um alto grau de

comprometimento do aluno para atingir a meta torna-se especialmente relevante.

Salas de fuga unem aspectos de trés metodologias ativas de aprendizagem,
principalmente de gamificacdo, devido a estrutura do jogo e recompensas; da
aprendizagem invertida, pois é realizada com video e instrugdes, com espacos e tempos
de aprendizagem; e também da aprendizagem baseada em problemas, uma vez que os
alunos partem de um problema inicial que devem resolver através do que aprenderam.

Com a unido dessas trés metodologias, as salas de fuga constituem uma oportunidade
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de combinar aspectos positivos das mesmas para melhorar o aprendizado dos alunos em

contextos ludicos.

2.3.5. O processo de gamificacao

Nos grupos experimentais, a experiéncia gamificada foi realizada em 9 sessGes. Essa
inovacdo educacional consistiu em trabalhar os conteldos didaticos por meio de uma
sala de fuga e por meio de um mapa tematico (Figura 1) com elementos gamificados a

fim de favorecer a motivacdo e o interesse dos participantes.

Figura 1 - Um mapa de processo gamificado simplificado (Parra-Gonzalez et al, 2019)

Os alunos deveriam seguir um percurso, cujas esta¢des correspondiam ao numero de
sessGes. Em cada uma das estacGes, os alunos tiveram que realizar diferentes tarefas,
acOes formativas e resolver quebra-cabegas para poder avangar e, a0 mesmo tempo,
obter crachas. Cada uma das insignias obtidas serviu para obter pistas para resolver os
enigmas, bem como para desenvolver as qualificacGes nas diferentes tarefas de treino. A
missao final da experiéncia era chegar ao trono de l4pis, onde competiram em um jogo
final pelo trono. Todos os grupos tiveram as mesmas oportunidades de obter a nota mais
alta e usar as recompensas obtidas. Essas recompensas puderam ser trocadas por mais

tempo para responder, poder falar antes dos colegas, etc.
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Por outro lado, uma sala de fuga é preparada pelos colegas, para que toda a turma
participe em diferentes grupos. A missdo principal, tipica desta atividade, é sair da sala
tendo resolvido todos os quebra-cabecas propostos antes do tempo limite. Por fim, o
grupo de controle seguiu uma metodologia cldssica baseada no uso de aulas expositivas

com pequenos trabalhos em grupo realizados dentro das sessdes.

2.3.7. GAMEX como instrumento

Como ja mencionado, a escala GAMEX avalia seis dimensdes (ou factores) associados a
experiéncia de jogo: a) prazer, b) absorgdo, c) pensamento criativo, d) ativacgdo, e)
auséncia de afecto negativo e f) dominio. Os resultados obtidos no estudo desenvolvido
por Lopez-Belmonte et al (2020) revelaram que acdes gamificadas - como salas de fuga -
beneficiam e potencializam indicadores académicos, como motivacdo, coesdo do grupo,
comprometimento, ativacdo e auséncia de afecto negativo durante o processo de ensino
e aprendizagem e que vdo ao encontro de outros estudos que o antecederam. Além
disso, foi observado que as praticas de treinamento usando salas de fuga melhoram a
motivacao dos alunos, o trabalho em grupo, a ativacao e participacdao, bem como o
compromisso com as tarefas de aprendizagem, que tem um relacdo psicoldgica com a
auséncia de um afecto negativo e atitude adequada dos alunos em relagdo ao processo
instrutivo. Nesse sentido, os resultados mostram uma maior ativacdo dos alunos
associada a capacidade de aprender o assunto por meio de salas de fuga, em

coincidéncia direta com o que se reflete na literatura.

Por outro lado, os resultados obtidos mostram uma maior atragdo pela aprendizagem do
gue em outros casos, bem como um processo de formagdo mais completo, como
também concluem outros pesquisadores. Por esse motivo, gracas a fusdao metodoldgica
inerente as salas de fuga (aprendizagem invertida, gamificacdo e aprendizagem baseada
em problemas), obtém-se uma melhora nos indicadores académicos mencionados. Isso
destaca a importancia das metodologias ativas na a¢do formativa, a fim de incentivar e
potencializar a aprendizagem dos alunos, bem como incentivar sua ativacdo e lideranca e

reduzir a negatividade e frustracdo no quotidiano de trabalho.
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Na tabela Il (abaixo), encontra-se a escala GAMEX com os seus seis factores de avaliagdo

e 0s respectivos itens.

Dimensdes e itens

Prazer

Pral Jogar o jogo foi divertido

Pra2  Gostei de jogar

Pra3  Gostei muito de jogar o jogo

Prad  Minha experiéncia de jogo foi prazerosa

Pra5 Euacho que jogar o jogo é muito divertido

Pra6 Eu jogaria este jogo por si s, ndo apenas quando me pedissem para

Absorgdo

Abl  Jogar o jogo me fez esquecer onde estou

Ab2  Esqueci-me do meu ambiente imediato enquanto jogava

Ab3  Depois de jogar o jogo, senti vontade de voltar ao “mundo real” depois de uma jornada
Ab4  Jogar o jogo “me afastou de tudo”.

Ab5  Durante o jogo eu estava completamente alheio a tudo ao meu redor

Ab6  Durante o jogo perdi a nogdo do tempo

Pensamento Criativo

PC1 Jogar o jogo despertou minha imaginagdo

PC2 Ao jogar o jogo me senti criativo

PC3 Durante o jogo senti que podia explorar coisas
PC4 Ao jogar o jogo me senti aventureiro

Ativagdo

Atl  Durante o jogo senti-me activado

At2  Durante o jogo eu me senti nervoso
At3  Enquanto jogava eu me senti frenético
At4 Ao jogar o jogo me senti animado

Auséncia de afecto negativo

AAN1 Durante o jogo me senti chateado
AAN2 Durante o jogo senti-me hostil
AAN3 Durante o jogo senti-me frustrado

Dominéncia

Dom1 Durante o jogo senti-me dominante
Dom2 Durante o jogo senti-me influente
Dom3 Durante o jogo senti-me auténomo

Tabela Il - Escala GAMEX e os seus seis factores com os seus respectivos itens (Eppmann, 2018)

A utilizacdo de estratégias de gamificacdo em espacos de aprendizagem, através do
recurso a jogos baseados no modelo de salas de fuga (Lazaro, 2019) ou em outro tipo de
modelos de jogo (Braga & Racilan, 2020, Rapp, 2017), tem sido considerada como
benéfica para mobilizar a motivacdo em aprender (Buckley & Doyle, 2016, Subhash &
Cudney, 2018) e para incentivar o uso de novas competéncias (Piteira et al., 2018),
capazes de produzir melhores resultados (Toukoumidis & Maeots, 2019). Estas
metodologias ndo sé promovem a inova¢do e a revitalizagdo nas a¢les educativas
realizadas pelos professores, como também afectam positivamente os factores

psicossociais ja descritos (AlSaad & Durugbo, 2021).
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A perspectiva que emerge destes estudos estd mais focada nos incentivos ao
desenvolvimento de prdticas inovadoras, como o uso de salas de fuga em diferentes
contextos educacionais. Além do mais, o recurso a estas metodologias de organizacdo
das aprendizagens proporcionam aos docentes um sentimento de seguranca sobre a
eficacia do uso da gamificacdo para a producdo de resultados, permitindo assim lancar
novas formas de organizacdo dos processos de aquisicdo de novas competéncias sem os
riscos das praticas mais convencionais e tradicionais da formagdo expositiva e magistral

em sala de aula.

2.4. Outros estudos acerca de competéncia digital
2.4.1. Competéncias digitais na gera¢ao Z: Comparacao entre paises

A competéncia digital pode ser definida em varios termos, como Tecnologia da
Informacdo e Comunicagdo (TIC), literacia informatica, competéncias em TIC, literacia
tecnoldgica e literacia digital (Zylka et al, 2015). Por exemplo, Litchfield (2016) estudou
as experiéncias de utilizacdo de tecnologias entre os millennials e baby boomers, e
Schneidera et al (2018) estudaram a eficacia da intervengéo on-line entre baby boomers
e millennials. Os estudos sobre o uso de tecnologias digitais pela geracdo Z também
estdo em ascensdo (Lestari, 2019). Além disso, a pesquisa na area também tem dado um
interesse particular em avaliar a demografia social de usuarios e para especificar o pais
de origem (Kassim et al, 2017, Kim & Park, 2018). Baseado nesses estudos, Kassim et al
(2020) buscaram responder a esses déficites para preencher algumas lacunas
importantes no estudo da competéncia digital, explorando a atitude, a autoeficacia do
computador e a alfabetizacdo informacional em sua relagdo com a competéncia digital

entre a geragdo Z em dois paises diferentes, Maldsia e Bangladesh.

A amostra do estudo foi constituida por utilizadores de dispositivos digitais com idade
entre 18 e 24 anos e os itens para avaliar cada construto do modelo tedrico foram
adaptados de escalas ja existentes: 5 itens para medir informacdes alfabetizacdo foram
adotados de Aharony e Bronstein (2014), 5 itens para medir a autoeficicia do
computador foram adotado de Tilton e Hartnett (2016) e 5 itens para medir a atitude

foram adotados de Gardner et al. (1993).
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Outro estudo realizado foi o de Al Khateeb (2017), o qual dividiu a competéncia digital
em cinco outros construtos: comunicacao, criacao de conteudo, resolucao de problemas,
seguranga e processamento de informacgdes. A maioria dos entrevistados da Malasia
eram estudantes universitarios (87,93%), enquanto que quase uma distribui¢do igual de

entrevistados de Bangladesh eram estudantes universitarios ou empregados.

Com base nos resultados, para os entrevistados da Maldsia verificou-se que ha uma
relacdo significativa entre atitude e a competéncia digital, uma relac¢do significativa entre
autoeficacia e competéncia no uso do computador e também uma relacdo significativa
entre alfabetizacdo informacional e competéncia digital. Portanto, todas as hipdteses
iniciais encontraram apoio empirico na amostra da Maldsia. Também é reconhecido que
a alfabetizacdo informacional é o mais forte preditor de competéncia, seguida de atitude
e, finalmente, autoeficdcia no uso do computador. Na amostra do Bangladesh,
verificou-se que existe uma correlacdo positiva e significativa entre atitude e
competéncia digital e também uma correlagao positiva e significativa entre alfabetiza¢do
informacional e competéncia digital. No entanto, os resultados para avaliacdo da
associacdo entre a autoeficdcia no uso do computador e a competéncia digital ndo foram
significativos. Além disso, o preditor mais forte da competéncia digital foi a atitude

favordvel, seguida pela alfabetizacao informacional.

No caso do estudo realizado na Malasia, as varidveis exdgenas explicam 51,6% de
variagcdes nos ganhos de competéncia digital, os quais para Hair et al (2017) sdo um valor
moderado. Na amostra do Bangladesh, 28,9% da competéncia digital entre a geracdo Z é
explicada pela atitude, pela alfabetizacdo informacional e pela autoeficicia

computacional.

Com esses resultados, os autores dos estudos sugerem que as atitudes favordveis, os
conhecimentos de computacdo, as crencas de auto-eficdcia e a alfabetizacdo informatica
desempenham um papel muito importante na determinacdo dos ganhos de
competéncias digitais. Considerando que no mundo actual, quase tudo remete para o
manuseio de ferramentas digitais, a posse de competéncias digitais passa a ser
absolutamente essencial para a vida em sociedade, pelo que a identificagdo de modelos
tedricos capazes de ajudar a perceber os factores que determinam ganhos de

competéncias digitais passam a ser também bastante importantes. Além disso, os
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autores destes estudos destacaram que a participacdo significativa na emergente
sociedade tornou o dominio das competéncias digitais algo essencial. Também
destacaram a demografia social como um critério importante na avaliacio da
competéncia digital e embora muitos afirmam que a geracdo Z é experiente em
computadores porque estdao cercados por dispositivos digitais, seu entorno e a

capacidade de usar as informacdes definirdo a diferenca.

Por fim, a conclusdo a que chegaram nesse estudo transcultural sugere que ha uma
diferenga significativa na relacdo entre alfabetizacdo informacional e as competéncias
digitais, e apesar da alegacdo de que a geracdo Z é conhecedora de computadores, os
grupos sociodemograficos e certas caracteristicas do computador fariam a diferenca na
capacidade de usar tecnologias digitais para a vida cotidiana. Portanto, a informatica que
oferece solugdes digitais deve considerar o perfil dos usuarios para uso benéfico de
qualquer aplicativo digital - deixando em aberto pesquisas futuras com perspectivas mais
amplas, como explorar a alfabetizagdo informacional do angulo da desinformacao,

ordem e exploracdo das redes sociais.

2.4.2. A Influéncia das Ferramentas Digitais e Redes Sociais na Competéncia Digital de

Estudantes Universitarios durante a Pandemia do COVID-19

Os novos programas educacionais defendidos e apresentados pela UNESCO para os
préximos anos estdo incluidos na resolugdo das Nag¢des Unidas e na Agenda 2030 para
desenvolvimento sustentavel e que tais programas visam transformar nosso mundo
através da cidadania melhorada (entendida de um ponto de vista global como uma
categoria fundamental no marco conceitual da internacionalizagdo do ensino superior).
Essa abordagem se baseia no facto de que um dos propdsitos da educacdo é formar
pessoas com critérios e capacidades para atuar em um ambiente cada vez mais
multicultural e interdependente, exigindo cidaddos com competéncias cognitivas, sociais
e emocionais que os ajudara a valorizar, compreender e respeitar as necessidades sociais
atuais; trabalhar em equipes multiculturais; e poder participar de forma ativa e

responsavel nas solucdes para problemas globais (Gacel-Avila, 2018).
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Tendo isso em conta, Rodriguez-Moreno et al (2021) perceberam que a aquisicdo de
novas competéncias tecnoldgicas poderia ajudar a aliviar os efeitos negativos derivados
da preocupacdo sobre como o processo de ensino-aprendizagem seria desenvolvido em
contextos on-line. Por conta disso, realizaram um estudo com o objetivo de analisar a
influéncia do uso de ferramentas digitais e redes sociais de estudantes universitarios

durante a pandemia de COVID-19.

A amostra foi constituida por 581 universitarios da Universidade de Jaen matriculados
nas licenciaturas em Educac¢do Infantil, Educacdo Basica e Educagdo Social durante o
periodo 2019/20. 99,5% tinham computador ou tablet e 98,4% tinham uma ligagdo a
Internet em casa e principalmente a partir de casa (69%). 87,7%, foram treinados no uso
das TICs (Tecnologias Informaticas de Comunicagao). 51,4% passaram de 4 a 9 horas por

semana dedicada ao uso das TICs relacionadas aos seus estudos.

A pesquisa utilizou-se de um questionario on-line para administrar uma escala de
avaliacdo de competéncias digitais, com um registo de respostas numa escala Likert de
10 pontos, em que (1) indica “completamente incapaz de realizar a tarefa” e (10)
“dominio completo”. A escala foi adaptada pelos estudos de Gutiérrez et al (2017) e
organizava-se em seis dimensdes: a) Alfabetizacdo tecnoldgica (13 itens), b) Pesquisa e
processamento de informagdes (6 itens), c) Pensamento critico, resolu¢do de problemas
e tomada de decisdo (4 itens), d) Comunicacdo e colaboracdo (9 itens), e) Cidadania

digital (6 itens) e f) Inovagdo e criatividade (6 itens).

A analise dos resultados indicaram que o género é relevante apenas para duas das seis
dimensdes consideradas (a busca, processamento, resolugdo e comunicagdo de
informacgdes e; desempenho digital). Em ambos os casos, os homens mostraram um
maior nivel de competéncia nessas dimensdes em relagao as mulheres. Esses resultados
coincidem com os de outros estudos, como os de Kirkup et al (2010), que descrevem as
mulheres como usuarias de TIC em numeros cada vez mais semelhantes aos dos
homens. No entanto, esses estudos concordam que ainda existem desigualdades no uso
e conhecimento de diferentes tipos de tecnologia na formacdo em TIC e nas
competéncias necessarias para viver e trabalhar em ambientes sustentados por essas
tecnologias. A igualdade de género na gestdo das TIC é, portanto, considerada

importante para a formacdo inicial dos estudantes do ensino superior. A formacdo
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anterior em TIC afecta apenas as competéncias demonstradas pelos alunos relacionadas
com o uso de dispositivos e da Internet. O nimero de horas que as TIC sdo usadas pelos
alunos em sua educacdo é relevante para determinar o nivel de alfabetizagdo tecnoldgica
dos alunos, assim como o pensamento criativo, processos inovadores e capacidade de

lideranga dos alunos devido ao uso das TIC.

O grau em que as redes sociais sdo usadas para desenvolver o trabalho encomendados
pelos alunos ndo parece ser um factor importante na andlise das competéncias digitais
dos alunos participantes da pesquisa. Esta varidvel apenas positivamente afectou o uso
dos meios e recursos de comunicagao e seguranga no uso de tecnologias, o que
concorda com outros estudos, mas as dimensdées restantes nao foram significativamente

afectadas.

Bem-estar sécio-emocional dos alunos durante o lockdown é de destacar por ter
revelado uma influéncia positiva e estatisticamente significativa com todas as
dimensodes. Tanto o grau em que ferramentas virtuais sdo usadas para desenvolver o
trabalho em equipe e o grau de uso do YouTube para se comunicar mostraram ter um
impacto positivo em todas as dimensdes consideradas. Os resultados indicam ainda que
para melhorar a alfabetizacdo digital de estudantes universitarios, seria de promover o
uso do YouTube como ferramenta de ensino, bem como o uso de outras ferramentas
virtuais, para desenvolver o trabalho em equipe entre os alunos. Ferramentas digitais e
meios de comunicacdo social durante o lockdown na Espanha demonstraram que
aprendizagem nao se desenvolve exclusivamente em espacos formais estabelecidos para
esse fim, sejam eles presencial ou virtual. A crise causada pelo COVID-19 facilitou a
criacdo de ambientes alternativos e variados para buscar informacgdes, consumir
contelddo e criar e compartilhar contelddo, além de outros factores que possibilitam

maior comunicacao, socializacdao e networking para o trabalho colaborativo.

Este estudo serve como ponto de partida para abrir novas linhas de pesquisa,
nomeadamente relacionadas com a promoc¢dao do bem-estar sécio emocional dos
estudantes e formandos nos modelos de ensino on-line, uma vez que nestas
modalidades de ensino se tendem a identificar niveis de expressdo emocional negativas

mais elevadas, por exemplo, emoc¢des de medo, raiva e impoténcia relacionadas com o
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uso destas tecnologias, os quais foram acentuados com a vivéncia da pandemia de

COVID-19.

Além destas varidveis, também o isolamento social pode desencadear emocgdes
relacionadas com o estresse e reduzir assim o bem-estar. Neste sentido, os autores
acima referenciados fazem notar a producao de efeitos decorrentes da existéncia ou nao
de sistemas de apoio aos alunos, das crencas mais ou menos fortes de autoeficacia com
computadores e da qualidade das relagdes interpessoais diante do estresse causado pela
tecnologia, chamando a atengdo para a necessidade de monitorizar em continuo a saude
emocional dos alunos que usam estes modelos de ensino on-line. Além da componente
social, existem muitos outros factores que ajudam a perceber “como” e “por que” os
alunos experimentam e apreciam os cursos on-line. Por exemplo, os estudos de avaliacdo
das experiéncias dos alunos com o e-learning estdo relacionados com a sua satisfacdo
geral com a vida (Vate-U-Lan, 2020). Prontiddo digital e um rico material ambiente de

aprendizagem on-line também contribuem para o bem-estar do aluno (Topal, 2016).

Certas limita¢des do estudo devem ser consideradas. Por exemplo, é necessario explorar
ainda mais os dados quantitativos adquiridos com uma analise qualitativa para
complementar esses resultados com as percepg¢des dos alunos sobre essa mudanca na
modalidade presencial ao aprendizado on-line. Rodriguez-Moreno et al (2021) destacam
que, para futuras pesquisas, seria util realizar estudos longitudinais para observar a
evolucdo do tema de estudo, de onde comecou até o atual estado da questdo, pois ja
fazia um ano que a pandemia havia sido declarada, e ha varias medidas restritivas e

mudangas no ambiente educacional.

2.5 Outros estudos acerca de gamificagdo

2.5.1. Uma Jornada para o Futuro: os Caminhos da Concep¢do de uma Estratégia

Gamificada para a Educagdo Profissional do SENAI DR-BA

Durante o ano 2018, o SENAI (instituicdo privada considerada o maior complexo de
educacdo profissional da América Latina) pertencente ao Estado da Bahia (Brasil) estava

com planos de desenvolver uma estratégia de gamificacdo através de uma plataforma
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virtual que abrangesse todos os seus cursos de educacdo técnica e atingir cerca de

10.000 alunos por ano (Cayres et al, 2018).

Para alcancar tais resultados, Cayres et al realizaram uma pesquisa nesse ano - utilizando
entrevistas com professores e alunos, questionarios e grupos focais com alunos. Apds
esta primeira etapa, com base nos dados recolhidos e analisados desenvolveu-se um
conceito para a construcdao de uma plataforma digital, com uma lista de requisitos para a
validacdo dos principais processos, da narrativa e dos caminhos de interface com os
potenciais utilizadores, além de antecipar possiveis problemas e de pensar em solugbes
para os resolver. O ponto-chave da questdo foi: a necessidade da estratégia ser
suficientemente genérica para atender aos diversos cursos da instituicdo vs. a demanda
do aluno de que a iniciativa se conecte diretamente ao seu curso. Para tal, escolheu-se o
tema “viagem ao futuro”, o qual conecta-se com todo o publico-alvo da instituicdo (uma
vez que as pessoas que |4 estdo buscam um futuro com uma posi¢do melhor no mercado
de trabalho). Apds esforgos para desenvolver narrativas e visual customizados de acordo
com cada curso, buscou-se atender a maioria dos requisitos nesta etapa para a

concepcao da intitulada “Gamifica SENALI”.

Durante o processo levantaram-se questdes sobre a prépria natureza do projeto, pois foi
constatado - por exemplo - que alunos e professores muitas vezes estabeleciam as suas
exigéncias a partir de referéncias em praticas de ensino de contelddo que podiam reduzir
a estratégia a uma perspectiva instrumental. Em outras palavras, foi destacada a
importancia em manter o alinhamento da metodologia de ensino da instituicdo para
reforcar a abordagem baseada na criacdo de situacdes de aprendizagem. Este projeto
ainda estd em fase de producdao e numa segunda fase testes, cujo foco no momento

seriam as formas como os professores irdo se apropriar da estratégia de gamificacao.

2.5.2. Uma Experiéncia de Gamificagdo numa turma de licenciatura em engenharia

No Instituto Politécnico do Porto, Viamonte (2017) realizou um estudo com o propdsito
de utilizar a gamificacdo como factor motivacional e combater as taxas de abandono
escolar nos primeiros anos do ensino superior das unidades curriculares de matematica

de um curso de engenharia. O estudo é recente, e apesar de ndo ter produzido
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conclusdes definitivas, ja teve o mérito de realcar a contribuicdo dos efeitos positivos do
uso de gamificagdo no ensino. Depois de formada uma amostra de estudantes,
realizou-se uma sessdo de formacdo dirigida aos estudantes sobre a gamificagdo como
um método de ensino e foram estabelecidas as “regras do jogo”: as aulas tornaram-se
uma experiéncia mais desafiadora e toda vez que o aluno estivesse presente e
participasse da aula ganhava uma pequena quantidade pontos até atingir o maximo
estipulado. Nesta primeira etapa, deu-se um primeiro efeito, com um aumento da
frequéncia de aulas assistidas, o que ja de si é significativo, jd que habitualmente nas
disciplinas de matematica dos primeiros anos da licenciatura em engenharia, a
percentagem de alunos por turma é pequena. Com este novo método, assistiu-se a um
aumento considerdvel da presenca de estudantes nas aulas tedricas e praticas e a uma
reducdo da percentagem de desisténcias e de abandono da matricula — pelo menos, por

comparacao com o ano lectivo anterior.

Estes resultados foram interpretados com a suposicdo de que os estudantes estavam
mais motivados para “ganhar” o jogo e conquistar todas as medalhas possiveis,
superando os desafios para chegarem ao ultimo nivel. Como resultado, trabalharam mais
durante o semestre e isso se refletiu na qualidade da aprendizagem e
consequentemente no indice de aprovagdo final. Além disso, a percentagem de
abandono do curso foi muito baixa (6%) em relagdo ao habitual nos anos anteriores (15%

- 30%) e a taxa de reprovagao também menor (33%).

No final semestre, os estudantes foram avaliados por um questionario com o objetivo
de avaliar as opiniGes formadas sobre a proposta gamificacdo (como se sentiram no
jogo, vantagens e desvantagens que sentiram em relacdo a motivacdo e a
aprendizagem). A maioria (95%) afirmou estarem mais motivados a realizar um esforgo
acrescido (o que se repercutiu no aumento da média de assiduidade e na taxa de
aprovagao), 38% responderam que a experiéncia foi “6tima”, 42% responderam que foi
“muito boa” e 20% responderam que “foi boa”. Alguns disseram que a experiéncia foi
muito trabalhosa, mas nenhum considerou o experimento ma ou muito ma. A partir do
questionario, também foi possivel extrair os pontos positivos (motivacdo e estimulo a
aprendizagem; desenvolvimento do raciocinio logico; estratégias e desafios de resolugdo

de problemas; competitividade; auto-aperfeicoamento e persisténcia; forma ludica e
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dindmica de aprender) e pontos negativos (mais dificil do que em anos anteriores; super
competitividade; distracdes, com perda de foco no conteldo; aumento do vicio em jogos

de azar; mecanizacdo - aluno joga por brincar e ndo por aprender).

Posto isto, Viamonte (2017) concluiu que o verdadeiro potencial da gamificacdo ndo é
facil de obter e que os elementos de jogo - apesar de ferramentas valiosas - precisam ser
utilizados com discernimento, cuidado e conhecimento (como acontece com o jogo, o
uso indevido pode acarretar numa experiéncia de entretenimento pouco atraente e
insignificante). A autora também concluiu que a abordagem quantitativa ndo é a mais
adequada, uma vez que ndo é possivel comparar os resultados do sucesso educativo
deste ano com os dos anos anteriores, levando em conta que os alunos sao diferentes; é
dificil comparar os resultados da cadeira de matematica com outras unidades
curriculares devido ao grau de dificuldade ser diferente; e, por fim e como ja
mencionado, a autora péde observar um impacto bem sucedido na aprendizagem de
gamificagdo, cujas taxas de abandono foram muito baixas e houve um elevado

envolvimento dos alunos nas aulas e nas atividades realizadas.

Em sintese, a autora afirma que o jogo possui um forte efeito psicolégico no
comportamento dos estudantes e que a gamificacdo pode ser uma alternativa valida
para despertar emogdes e motivar os alunos na execugao das tarefas. Na educagdo, a
gamificagdo incentiva a realizagdo de um esforgo acrescido, promove o desenvolvimento
cognitivo e a participacdo mais ativa dos alunos na resolucdo de problemas praticos. No
entanto, para obter todos os beneficios desta metodologia, é necessario planear
objetivos educacionais, discutir as estratégias de gamificacdo e definir as mecanicas dos
jogos e analisar experiéncias ja promovidas para diminuir o risco do aluno se interessar

apenas pela abordagem ludica superficial e reduzir tudo a apenas recompensas, diversdo

e entretenimento.

2.5.3.Analise das experiéncias gamificadas de professores e alunos do ensino médio

Segundo Kapp (2012) e Zichermann e Cunningham (2011), a gamificacdo é a
metodologia ideal para motivar os alunos no processo de aprendizagem. Além de utilizar

a mecanica do jogo, seu design e estratégias, através da gamificacdo, promove-se e
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incentiva-se a acdo, a aprendizagem e a resolucdo de problemas (Kapp, 2012). Erenli
(2013) e Lee e Hammer (2011) afirmam que o uso da gamificacdo em sala de aula,
aumenta a motivacdo dos alunos, favorecendo assim a sua aprendizagem Quintero et al
(2018) afirmam que a motivagdo e o trabalho cooperativo melhoraram com o uso do
gamificagdo como metodologia, além do facto de os alunos terem se mostrado mais

envolvidos em seu aprendizado e trabalhando mais.

Portanto, como a gamificacdo influencia a motiva¢do para a aprendizagem e quais os
efeitos que poderd ter nas atitudes dos alunos e dos professores? Esta foi a questdo
levantada por Parra-Gonzdlez et al (2019) e que produziu a necessidade de conceberem
uma escala de avaliacdo das atitudes em relagdo a gamificacdo — a GAMEX (a mesma
utilizada no presente estudo). Numa amostra de 270 alunos e professores do ensino
secunddrio obrigatdrio foi solicitado que avaliassem cada um dos tdpicos da escala

GAMEX através de um questionario.

As pontuagdes para prazer/diversdo foram bastante altas e préximas do valor maximo - o
que ndo é de surpreender, visto que a diversdo se tem mostrado um dos aspectos mais
bem avaliados quando se avalia este tipo de experiéncias a nivel educativo (Rodrigues et
al, 2016). Por outro lado, a capacidade de absorver esse tipo de experiéncia ndo teve a
melhor das pontuagdes - possivel razdo disso é a interpretacdo dos participantes quanto
ao tépico, talvez sendo necessario adaptar a sua redacdo para estudos futuros. O
pensamento criativo - que esta associado a produzir algo novo ou original ou encontrar
solucGes novas (Kingsley & Grabner-Hagen, 2015) - mostraram também valores muito
proximos do maximo. Em ativacdo, os resultados sdo consistentes com outros estudos
(Roth et al, 2015), superando a pontuacdo média do factor - ativacdo ndo é um
fenémeno novo, mas tem sido relacionado com a motivacdo intrinseca (Csikszentmihalyi,
2002, Hanus & Fox, 2015). A auséncia do afecto negativo ndo mostrou duvidas
importantes - indicador este que torna-se um indicador chave para medir esse tipo de
experiéncia (Hall et al, 2013). Na dimensdo dominancia, apresentam algumas diferencas
onde ndo foi possivel tirar uma conclusdo clara - alguns autores apontam este ponto
como sendo importante, mas a realidade é que na maioria das vezes referem-se a jogos

com uma forte componente competitiva (Brady et al, 2015), embora seja um factor
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importante que pode ser interpretado a partir de uma perspectiva psicoldgica do jogo

(Bakker et al, 2014).

Os resultados obtidos mostraram que as experiéncias gamificadas no ensino secunddario
obrigatdrio tendem a produzir um efeito positivo no processo de ensino e aprendizagem
das disciplinas, seja para os alunos ou para os professores. Os diferentes factores
analisados apresentaram altos valores de fruicdo, como a motivacao dos alunos e corpo
docente. Por fim, a dimensdo motivacdo relaciona-se também com altos niveis de
atividade. Por outro lado, os altos valores de desenvolvimento do pensamento criativo,
levam a crer que a gamificacdo pode ser uma boa ferramenta para promover e explorar a
criatividade, a qual é uma das capacidades mais complexas no trabalho em sala de aula

(especialmente quando se utiliza uma metodologia tradicional).

Como ndo foram encontrados resultados significativos na avaliacdo da dimensdo do
afecto negativo, constatou-se que o uso desta metodologia favorece o clima de trabalho
conjunto e auténomo. Através dos valores obtidos na dimensido de dominancia, pode-se
destacar a importancia do trabalho em equipe nesse tipo de experiéncia e ter atencao
para ndo incentivar a competitividade negativa, sendo o auto-aperfeicoamento, a
melhorar e a atingir objetivos individuais e de trabalho em equipe. Parra-Gonzalez et al
(2019) sugere que a amostra poderia ser estendida a outras escolas e que seria
interessante incluir nos estudos sobre gamificacdo outras varidaveis para avaliar o

impacto desta metodologia.

2.5.4. Gamificagdo na sala de aula: avaliagdo da motivagdo utilizando o questionario

ARCS

Em um estudo realizado por Silva (2020), foi levantada a problematica acerca das
dificuldades encontradas por alunos na compreensdo de conceitos cientificos de dptica
geométrica e que gerava desmotivacdo aos mesmos - um dos principais desafios da
atualidade para o ensino de Fisica. Este ndo é um problema apenas do ensino de Fisica,
mas, também, de outras dreas como Quimica, Biologia, Matematica, entre outras (Muller
et al, 2017). Diante dessa problematica, tém surgido algumas estratégias/alternativas

didaticas no ensino de Fisica, dentre elas a gamificagdo, cujo propdsito é motivar e
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engajar os alunos no processo de aprendizagem (Sales et al, 2017), e em particular, para
o ensino de o6ptica (Sales et al, 2017). Tendo isso em conta, o estudo de Silva buscou
investigar a qualidade da motivacdo proporcionada pela gamificacdo nas aulas de éptica
geométrica, numa turma de Ensino Médio, por meio do questionario modelo ARCS

desenvolvido por John Keller (2009).

A amostra foi constituida por 15 alunos do ensino médio do curso de Técnico Integrado
em Eletrotécnica do IFCE (Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara).
O conteldo de Fisica estudado foi dptica geométrica e a metodologia de ensino foi
gamificada, sendo definida e apresentada para os alunos o contrato didatico da atividade
(regras, objetivos, missOes, pontuacao, entre outros). Foram elaboradas missées simples
e complexas, assim como a construcdo de um glossdrio hipertextual, atividade
experimental utilizando prisma dptico, lista de exercicios, simulagdes computacionais e
situagBes-problema. Além disso, foi criado um personagem para cada um dos alunos e
um sistema de pontuac¢do apelidado como “pontos de experiéncia” (ou somente XP)
onde em cada tarefa/questdo realizada, o aluno garantia uma quantia de XP. Conforme a
pontuacdo se acumulava, refletia-se na evolucdo do personagem, aumentando seu nivel
e, consequentemente, tornando o aluno apto a superar desafios cada vez mais dificeis
(Fardo, 2013). Para tornar o plano da disciplina ainda mais claro para os alunos foi
utilizada a plataforma Help Class Online para que o aluno pudesse acompanhar seu
desempenho, além de auxiliar o professor no gerenciamento da avaliacdo da
aprendizagem por meio de feedbacks imediatos de suas acGes intencionais logo apds o
cumprimento de cada missdo especifica. Fornecer feedbacks imediatos para os alunos é
uma das principais dificuldades encontradas por professores em atividades gamificadas
(Dominguez et al, 2013). Considerando esta dificuldade, alguns estudos (Boscarioli et al,
2018; Alves et al, 2018) tém utilizado recursos digitais para fornecer feedback imediato,

como por exemplo o Kahoot, uma ferramenta de avaliagao gamificada.

Apds a aplicagdo da dinamica, foi o momento de utilizar o questionario baseado no
modelo ARCS, desenvolvido por John Keller. Esse modelo avalia quatro categorias
(Atencdo, Relevancia, Confianca e Satisfacdo) que representam um conjunto de
condi¢Oes necessdrias para que uma pessoa possa estar totalmente motivada. Para

avaliar a motivagao do aluno, o questionario foi composto por 36 assertivas distribuidas
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nas quatro dimensdes mencionadas. Para cada uma delas, os alunos poderiam
responder ‘Discordo totalmente’ (DT), ‘Discordo parcialmente’ (DP), ‘Indiferente’(l),
‘Concordo parcialmente’ (CP), ‘Concordo totalmente’ (CT). Foi dada uma explicacdo
introdutdria para a sensibilizacdo dos alunos acerca da importancia em avaliar a
metodologia de ensino gamificada. Além disso, teve um espaco ao final do questionario
para que os alunos pudessem expressar suas opinioes livremente, como (por exemplo)

0s pontos positivos e negativos da metodologia aplicada.

O questiondrio foi aplicado na ultima semana de aula e na auséncia do professor para
evitar influéncias e os resultados mostraram que a metodologia utilizada despertou a
atencdo dos alunos, o que é essencial para motivar a aprendizagem (Keller, 2009; Savi,
2011). Os resultados evidenciaram niveis elevados de concordancia com as diferentes
dimensdes da escala, evidenciando que os alunos demonstraram maior interesse em
aprender os conteldos relevantes de Fisica; mostraram-se mais autoconfiantes por
perceber que estavam progredindo pelo seu préprio esforco e; sentiram-se mais
satisfeitos por concluirem as missGes propostas. Estes resultados foram interpretados
como evidéncias empiricas importantes para valorizar a estratégia de implementar a
gamificacdo na aprendizagem em sala de aula como instrumento de motivagao dos
alunos. Ao final da conclusao, o autor defendeu que apenas utilizar a gamificagdo na sala
de aula ndo garante que a motivacdo esteja adequada e alinhada aos objetivos

educacionais, é necessario que esteja alinhada com as metodologias de ensino.

2.5.5. Gameful Experience Questionnaire (GAMEFULQUEST): um instrumento para

medir a percepgao de jogabilidade do uso do sistema

Com o objetivo de desenvolver um instrumento para medir as atitudes em relacdo a
experiéncia de jogo de um usudrio individual em sistemas e servigos, Hogberg (2019)
criou o GAMEFULQUEST. O instrumento avalia a experiéncia Iudica dos usuarios durante

a utilizacdo de um servigo e é dividida em sete dimensdes:

1. Realizagdo: experimentar a demanda ou impulso para um desempenho

bem-sucedido, realizacdo de metas e progresso;
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2. Desafio: vivenciando a demanda de grande esforco para ter sucesso, dai a
capacidade da pessoa é testada;

3. Competicdo: experimentar rivalidade com um ou mais atores (préprio, outra
pessoa, servico ou grupo) para obter um resultado escasso que seja desejavel
para todos os atores;

4. Guiado: experimentar ser guiado sobre “como” fazer (incluindo “o que” e
“quando”) e como melhorar o comportamento alvo;

5. Imersdo: toda a atenc¢do é tomada, e a pessoa experimenta ser absorvida no que
ela ou ela estd fazendo, enquanto tem a sensagdo de estar dissociada do mundo
real (do tempo, das préprias a¢des, ou do espaco);

6. Ludico: A experiéncia de estar envolvido em comportamentos voluntdrios e
prazerosos que sao impulsionados pela imaginacdo ou exploracdo enquanto esta
livre ou sob regras criadas espontaneamente;

7. Experiéncia social: as experiéncias que emanam da presenca direta ou indireta
de pessoas (tanto presentes no mundo real quanto no servigo), atores sociais

criados pelo servico e como ator social.

Duas contribuicdes principais desta escala sdo: o instrumento foi validado com
propriedades psicométricas adequadas e podem ser usadas para modelar e medir o
individuo e a experiéncia de jogo do usudrio ao usar um servico; o uso da escala permite
um incremento da compreensdo da experiéncia ludica por meio da identificacdo de sete

dimensdes que descrevem em conjunto essa experiéncia.
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3. ESTUDO EMPIRICO
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3. Estudo Empirico

O trabalho empirico envolveu a realizacdo de um estudo exploratério, através da
utilizagdo de uma metodologia de inquérito por questionario, administrado através de
uma plataforma digital (Google Forms), com o propédsito de recolher dados numa
amostra de conveniéncia, constituida por sujeitos que respeitem uma de duas
condicBes: a) profissionais no ativo a procura de formacdo on-line ou b) estudantes do

ensino superior.

Incluiu-se no questiondrio um conjunto de questdes de avaliagdo das competéncias
digitais (escala de Norden et al, 2017), um outro conjunto de questdes para avaliacdo das
atitudes em relacdo a gamificacdo (escala de Eppmann et al.,, 2018), assim como
questdes de caracterizagdo da amostra (sexo, idade, habilitagdes, ocupacdo, etc) e
algumas questbes de avaliagdo de varidveis de investigacdo (referentes a avaliagdo da
experiéncia de aprendizagem on-line e avaliacdo dos resultados da mesma na realizacao

de objetivos no acesso a servicos digitais de formacao).

O inquérito por questionario foi criado a partir da adaptacao de escalas ja construidas
para avaliar os conceitos em estudo: Norden et al. (2017) no dmbito de competéncias
digitais e Eppmann et al (2018) no ambito da experiéncia de gamificacdo. Apds a recolha
de dados, utilizando o Google Forms, os passos seguintes foram analisar, tratar e
apresentar os dados utilizando as ferramentas SPSS. Como se trata de um estudo
exploratdrio, consideragGes finais e sugestGes para préximos passos a serem dados em
futuros estudos relacionando ambas as dreas sdo apresentados na conclusdo deste

artigo.

3.1. Objetivos e problema de pesquisa
Os objetivos do presente estudo sdo:

l. Avaliar a eventual relacdo entre a predisposicdo das pessoas para jogar e o

eventual desenvolvimento de competéncias digitais;
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. avaliar a eventual relacdo entre estas competéncias e as atitudes em relacdo a
obtencdao de formacdo on-line, seja em contexto de ensino superior ou de
requalificacdo de competéncias/habilidades de profissionais ativos no mercado

de trabalho e;

Il avaliar a eventual relacdo entre as atitudes de gamificacdo, a pratica de jogos

on-line e o desenvolvimento de competéncias digitais.

3.2. Caracteriza¢dao da amostra

O estudo envolveu a recolha de dados numa amostra de conveniéncia de 112 sujeitos
voluntarios, dos quais (Quadro 1), 61 (54,5%) sdo do sexo masculino, enquanto que 51
(45,5%) sdo do sexo feminino; 70,5% da amostra é solteira, 25,9% é casada ou
encontra-se em unido de facto e somente 3,6% ¢é divorciada/separada ou vilva. Em
relagdo a habilitagdes académicas, a amostra possui desde ensino basico ou secunddrio
até doutoramento; 17,9% dedicam-se exclusivamente aos estudos, 15,2% estudam e
trabalham, a maioria somente trabalha (64,3%) e apenas 2,7% esta a procura do

primeiro trabalho ou ja encontra-se reformado/aposentado.

Referente ao rendimento mensal, 7,1% da populagdo possuem uma renda menor de
€500 mensais, 30,4% uma renda entre €501 a €1000 mensais, 20,5% uma renda entre
€1001 a €1500 mensais, 11,6% uma renda entre €1501 a €2000 mensais, 10,7% da
populacdo possui uma renda maior de €2001 e 19,6% da populagdo ndo possui renda.
Por fim, referente a dimensdo da empresa/organizagdo para a qual trabalham, 12,5%
trabalha numa microempresa (menos de 10 colaboradores), 18,8% trabalha numa
pequena empresa (entre 10 a 49 colaboradores), 9,8% trabalha numa média empresa
(entre 50 a 249 colaboradores), 32,1% trabalha numa grande empresa (com mais de 250
colaboradores) e 26,8% da populacdo ndo enquadra-se em nenhuma das opgoes

anteriores.
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Quadro 1
Caracterizacdo da amostra (N=112)
Caracteristicas n %
Sexo
Masculino 61 545
Feminino 51 455
Estado civil
Solteiro 79 70.5
Casado/Unido facto 29 259
Divorciado/Separado 3 2.7
Viavo 1 9
Ocupacio
Estudante 20 17.9
Estudante-trabalhador 17 15.2
A procura 1° emprego 1 9
Activo/Empregado 72 64.3
Reformado/Aposentado 2 1.8
Rendimento mensal
< 500€ 8 7.1
501 — 1.000€ 34 304
1.001 — 1.500€ 23 20.5
1.501 — 2.000€ 13 11.6
=2.001€ 12 10.7
Nio se aplica 22 19.6
Dimensio empresa/organizacio
Microempresa (<10 colab) 14 12.5
Pequena empresa (10-49 colab) 21 18.8
Média empresa (50-249 colab) 11 9.8
Grande empresa (=250 colab) 36 32.1
Nio se aplica 30 26.8

No quadro 2 sdo apresentados os valores das médias de idade (M=31.83, DP = 10.45),

com variagdes entre 17 e 61 anos de idade, e anos de trabalho (M=12.40, DP=11.53),

com variagOes entre 1 e 45 anos de trabalho.

Quadro 2
Valores das médias e dos desvios padrdo das variaveis idade e anos de
trabalho (n=112)

N M Max M DP
Idade 112 17 61 31.83 10.45
Anos de trabalho 93 1 45 12.40 11.53

3.3. Procedimentos

Os dados foram recolhidos via inquérito por questionario on-line, enviado por email e

WhatsApp, administrado através da plataforma digital Google Forms e construido com
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base em duas escalas (as quais serdo apresentadas no préximo toépico, 3.4. Instrumento

de Recolha de Dados por questiondrio: As escalas de Norden e Eppmann):

Em seguida, os dados foram inseridos no programa Statistical Package for Social Sciences
(SPSS) para realizar as analises estatisticas: estatisticas descritivas (frequéncia, minimos,
maximos, médias e desvios-padrdo), avaliacdo diferengas valores das médias e

desvios-padrao, correlagdes bivariadas de Pearson.

3.4. Instrumento de recolha de dados por questionario: As escalas de Norden e

Eppmann

No dominio dos instrumentos de avaliagdo das competéncias digitais e das atitudes em
relacdo a gamificagdo ndo hd muitas escalas disponiveis, sendo que algumas das mais
usadas sdo as escalas de Norden et al (2017) e as escalas de Eppmann et al (2018) -

respectivamente.

Num estudo com uma amostra de 107 participantes, Norden (2017) utilizou o modelo da
Digital Competence Framework For Educators (EU Commission, 2017) para construir 27
itens. Esta escala permitiu avaliar as competéncias digitais dos actores do sistema escolar
para enfrentar os desafios associados com um foco crescente no manuseamento de
ferramentas digitais e no pensamento computacional no curriculo escolar em todos os
niveis. Além disso, a escala permite ainda avaliar as crencas dos professores e estudantes
sobre a sua capacidade de usar meios digitais para resolver problemas ou para produzir
resultados em situacdes novas e desconhecidas. Neste sentido, a escala de Norden et al.
(2017), na medida em que avalia a autoeficicia em competéncias digitais, baseado na
estrutura DigiComp 2.0 - definicdo de competéncia digital, revelou-se um instrumento
util para a realizacdo dos objetivos deste estudo, uma vez que esta escala foca
predominantemente sobre competéncias digitais relevantes para professores,
dividindo-se 21 itens de avaliacdo de competéncias digitais, organizadas em cinco areas

de competéncias:
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1. Informagdo e Literacia de Dados: 1.1 Navegar, pesquisar e filtrar dados,
informacbes e conteldos digitais, 1.2 Avaliacdo de dados, informacGes e
conteudo digital, 1.3 Gerenciando dados, informacgdes e conteudo digital;

2. Comunicagdo e Colaboragdo: 2.1 Interagindo por meio de tecnologias digitais;
2.2 Compartilhamento por meio de tecnologias digitais; 2.3 Engajar-se na
cidadania por meio de tecnologias digitais; 2.4 Colaborando por meio de
tecnologias digitais; 2.5 Netiqueta; 2.6 Gerenciando a identidade digital;

3. Criagdo de Conteudo Digital: 3.1 Desenvolvimento de contetddo digital; 3.2
Integrando e reelaborando conteudo digital; 3.3 Direitos autorais e licengas; 3.4
Programacao;

4. Seguranga: 4.1 Dispositivos de protecdo; 4.2 Protegendo dados pessoais e
privacidade; 4.3 Proteger a salude e o bem-estar; 4.4 Protegendo o meio
ambiente;

5. Resolugdao de Problema: 5.1 Resolvendo problemas técnicos; 5.2 Identificando
necessidades e respostas tecnoldgicas; 5.3 Usando tecnologias digitais de forma

criativa; 5.4 Identificando lacunas de competéncia digital.

As respostas sdo registadas numa escala de Likert de 7 pontos, em que (1) corresponde a
etiqueta “Ndo acredito de todo” e (7) — “Tenho a certeza absoluta de ser capaz”, com um
valor neutro de (4). O potencial desta escala de autoeficacia digital reside no facto de
representar um passo importante na possibilidade de avaliar a capacidade do sistema
escolar para enfrentar os desafios associados com um foco crescente na competéncia

digital e no pensamento computacional no curriculo escolar em todos os niveis.

No caso da escala de Eppmann et al. (2018), a GAMEX foi criada para servir de
instrumento de avaliacdo das experiéncias dos consumidores com aplicagdes
gamificadas em contextos de ndo-jogos (experiéncia de jogo). A escala desenvolveu-se a
partir da concepc¢dao de que as qualidades emocionais positivas sao essenciais para a
experiéncia lddica - como mencionado no capitulo 1, o que implica que a satisfagdo é um

dos factores mais importante na determinagao da qualidade da experiéncia ludica.

Além de ser valida em diferentes contextos, os itens da escala avaliam os factores prazer,

absorcdo, pensamento criativo, ativacdo, auséncia de afecto negativo e dominancia. As
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respostas sdo registadas numa escala de Likert de 7 pontos, em que (1) corresponde

“Discordo totalmente” e (7) “Concordo totalmente”.

3.5. Resultados

Na continuacdo serdo apresentados os resultados obtidos a partir das analises

estatisticas.

3.5.1. Resultados para a escala de auto-eficacia de competéncias digitais

Referente aos resultados para a escala de auto-eficacia de competéncias digitais,
realizaram-se os célculos estatisticos descritivos dos valores dos minimos, maximos,
médias e desvios-padrdo das respostas aos itens da escala de literacia de dados e de
informacdo, comunicacdo e colaboracdo, criacdo conteldos digitais, seguranca e

resolucdo de problemas.

O Quadro 3 apresenta as estatisticas descritivas referentes a dimensdo literacia de
dados e de informacgdo. Relativamente as componentes desta dimensdo, o item com
valor de média mais alto é o “02) Consigo usar os motores de busca para encontrar a
informacgdo que procuro, por exemplo, imagens, videos ou mapas” (M=5.96, DP=1.44),
enquanto que a menos saliente é a “05) Consigo escolher um sitio seqguro para guardar

conteudos digitais por longos periodos de tempo” (M=5.21, DP= 1.64).
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Quadro 3
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrdo das respostas aos itens da escala de literacia
de dados e de informacio (n=112)

Min Max M DP

01) Consigo ajustar as minhas pesquisas com base na experiéncia 2 7 568 145
acumulada em pesquisas anteriores em que obtive bons resultados.

02) Consigo usar os motores de busca para encontrar a informagido que 2 7 59 1.4
procuro, por exemplo, imagens, videos ou mapas.

03) Consigo avaliar se uma noticia divulgada on-line é falsa ou nio. 1 7 531 1.48

04) Consigo organizar e guardar conteudos digitais de forma a encontra- 1 7 566 1.56
los mais tarde.

05) Consigo escolher um sitio seguro para guardar contetidos digitais por 1 7 521 1.64
longos periodos de tempo.

Total Literacia de dados e de informacio 10 35 2782 6.53

O Quadro 4 apresenta as estatisticas referentes a dimensdao comunicag¢do e colaboragdo.
O item com média mais elevada é o “09) Consigo organizar uma reuniéo on-line em
substitui¢cGo de reunibes presenciais” (M=5.88, DP=1.48), enquanto que a média mais
baixa é “11) Consigo fazer a gestdo do meu rastro digital e até consigo elimind-lo”

(M=4.06, DP=1.68).

Quadro 4
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padriio das respostas aos itens da escala de
comunicacdo e colaboracio (n=112)

Min Max M DP

06) Consigo comunicar com alguém on-line sem ter de revelar a minha 1 7 494 1.73
identidade.

07) Consigo citar correctamente o autor de contetidos digitais quando 1 7 506 1.62
tenho de os usar ou divulgar.

08) Consigo encontrar um local para contactos on-line nas minhas areas 1 7 526 1.63
especificas de interesse.

09) Consigo organizar uma reunido on-line em substitui¢do de reunides 2 7 588 1.48
presenciais.

10) Consigo lidar com discursos de odio, tanto no caso de me serem 1 7 508 161
destinados como nos casos dirigidos a outros.

11) Consigo fazer a gestdo do meu rastro digital e até consigo elimina-lo. 1 7 406 1.68

Total Comunicagio e colaborag¢ao 11 42 3028 7.46

O Quadro 5 apresenta as estatisticos referentes a dimensdo cria¢do de conteudos
digitais, cujo item com média mais elevada foi “13) Consigo seleccionar informag¢des
relevantes de diversos tipos de fontes” (M=5.53, DP=1.72), enquanto que as menos

elevado foi “14) Consigo seleccionar a licenca Creative Commons mais adequada para os
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conteudos criados por mim” (M=3.87, DP=2.13) e “17) Consigo programar e perceber
quando a programacdo € necessdria para ser usada em diferentes dreas” (M=3.87,

DP=2.13).

Quadro 5
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrio das respostas aos itens da escala de criagéo
conteudos digitais (n=112)

Min Max M DP

12) Consigo combinar varias ferramentas para criar contetidos digitais. 1 7 487 1.72

13) Consigo seleccionar informagdes relevantes de diversos tipos de 1 7 553 154
fontes.

14) Consigo seleccionar a licen¢a Creative Commons mais adequada para 1 7 382 210
os conteudos criados por mim.

15) Consigo fazer um programa para executar uma determinada tarefa 1 7 410 216
desde que disponha do tempo necessério para iss0.

16) Consigo conceber e planear uma solug¢do para um problema seguindo 1 7 538 1,72
mstrugdes passo-a-passo.

17) Consigo programar e perceber quando a programacgio é necesséria 1 7 3.87 213
para ser usada em diferentes areas.

Total Criacdo conteudos digitais 7 42 2756 9,04

O Quadro 6 apresenta as estatisticos referentes a escala seguranca, com valores da
média a variar entre (M=5.15, DP=1.64) no item “19) Consigo detectar quando alguém
estd a tentar enganar-me ao partilhar comigo informagcées pessoais”, e (M=4.15,
DP=1.96) no item “18) Consigo proteger equipamentos digitais contra os riscos de

acessos maliciosos on-line”.

Quadro 6
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrio das respostas aos itens da escala de
seguranca (n=112)

Min Max M DP

18) Consigo proteger equipamentos digitais contra os riscos de acessos 1 7 415 196
maliciosos on-line.

19) Consigo detectar quando alguém esta a tentar enganar-me ao partilhar 1 7 515 164
comigo mnformacgdes pessoais.

20) Consigo identificar sitios da internet que podem ser usados para a 1 7 494 190
pratica de fraudes ou para outras actividades indesejadas.

21) Consigo ajudar a prevenir ataques de ciber-bullying. 1 7 417 2.00

22) Consigo estimar o mmpacto do uso que fagco de meu equipamento 1 7 418 194
electrénico no meio ambiente.

Total Seguranca 5 35 2259 7.84
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E, por fim, o Quadro 7 apresenta os cdlculos estatisticos referentes a escala resolugdo de
problemas. o item com média mais alta é a “23) Consigo fazer pesquisas on-line para
encontrar solucbes para problemas técnicos” (M=5.45, DP=1.72), enquanto que a menos
alto é a “26) Consigo aprender uma nova linguagem de programagdo por minha prépria

iniciativa” (M=4.07, DP=2.03).

Quadro 7
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrdo das respostas aos itens da escala de
resolucio de problemas (n=112)

Min Max M DP

23) Consigo fazer pesquisas on-line para encontrar solucdes para 1 7 545 172
problemas téenicos.

24) Consigo usar as configura¢des das funcionalidade de um programa 1 7 497 177
para o ajustar ou adaptar as minhas necessidades.

25) Consigo construir um projecto com o apoio de tecnologia digital. 1 7 479 2.01

26) Consigo aprender uma nova linguagem de programagdo por minha 1 7 407 2.03
propria iniciativa.

27) Consigo adaptar a minha maneira de trabalhar para utilizar as novas 1 7 529 168
ferramentas digitais.

Total Resolugdo de problemas 5 35 2457 793

3.5.2. Resultados para a escala de experiéncia de gamificagao

Referente aos resultados para a escala de avaliagdo da experiéncia de gamificagao, as
estatisticos descritivos dos valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrdo das
respostas aos itens das escalas de divertimento, absorcdo, pensamento criativo,

activacao, auséncia de afectos negativos e dominio.

O Quadro 8 apresenta estatisticas referentes a avaliagdo do factor Divertimento.
Considerando os valores das respostas dadas, a média mais alta foi obtida no item “28)
Jogar é divertido.” (M=5.52, DP=1.63), enquanto que a mais baixa foi atingida no item
“33) Eu jogava por jogar e ndo apenas por me convidarem a fazé-lo.” (M=4.56, DP=2.00),

com as restantes médias a variarem dentro deste intervalo.
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Quadro 8
Valores dos minimos, méximos, médias e desvios-padrio das respostas aos itens da Escala de
Divertimento (n=112)

Min Max M DP

28) Jogar ¢ divertido. 1 7 552 1.63
29) Gosto de jogar. 1 7 518 1.88
30) DA-me muito gozo jogar. 1 7 488 1.84
31) Sinto prazer quando estou a ter uma experiéncia de jogo. 1 7 498 182
32) Acho que jogar € muito divertido. 1 7 528 1.77
33) Eu jogava por jogar e ndo apenas por me convidarem a fazé-lo. 1 7 456 2.00
Total Divertimento 6 42 3039 9.88

O Quadro 9 apresenta os calculos das estatisticas descritivas referentes a escala de
avaliacdo da dimensdo Absorcdo. A média mais elevada foi no item “36) Depois de
passar algum tempo a jogar, apetece-me regressar a realidade.” (M=5.28, DP=1.82), e a
mais baixa no item “38) Quando estou a jogar, esquego-me completamente de tudo o

que se passa a minha volta” (M=3.63, DP=1.92).

Quadro 9
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrio das respostas aos itens da Escala de
Absoredo (n=112)

Min Max M DPp

34) Quando estou a jogar, esqueco-me aonde estou. 1 7 375 187
35) Enquanto jogo, esquego-me das coisas a minha volta. 1 7 388 188
36) Depois de passar algum tempo a jogar, apetece-me regressar a 1 7 528 1.82
realidade.

37) Estar a jogar afasta-me completamente de tudo. 1 7 379 1.88
38) Quando estou a jogar, esquego-me completamente de tudo o que se 1 7 363 192
passa a minha volta.

39) Quando estou a jogar, perco a nogdo do tempo. 1 7 416 190
Total Absorgéo 6 42 2450 948

O Quadro 10 apresenta as estatisticos referentes ao Pensamento criativo, com médias
entre “42) Quando estou a jogar, sinto que posso explorar vdrias possibilidades”
(M=4.57, DP= 1.90) e “41) Quando estou a jogar, sinto-me mais criativo” (M=4.37,
DP=1.92).
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Quadro 10

Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrdo das respostas aos itens da Escala de
Pensamento criativo (n=112)

Minm Max M DP

40) Estar a jogar desperta a minha imaginagio. 1 7 454 1.88
41) Quando estou a jogar, sinto-me mais criativo. 1 7 437 192
42) Quando estou a jogar, sinto que posso explorar varias 1 7 457 190
possibilidades.

43) Quando estou a jogar sinto vontade de viver aventuras. 1 7 445 2.03
Total Pensamento criativo 4 28 1792 7.22

O Quadro 11 apresenta as estatisticas referentes a dimensdo Activacdo, com a média
mais alta no item “44) Quando estou a jogar, sinto-me a funcionar em pleno.” (M=3.82,
DP=1.82) e a mais baixa no item “45) Quando estou a jogar sinto-me nervoso” (M=3.29,

DP=1.79).

Quadro 11
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrio das respostas aos itens da Escala de
Activacdo (n=112)

Min Max M DP
44) Quando estou a jogar, sinto-me a funcionar em pleno. 1 7 3,82 1.82
45) Quando estou a jogar, sinto-me nervoso. 1 7 329 179
46) Quando estou a jogar, sinto-me frenético. 1 7 347 1.78
47) Quando estou a jogar, sinto-me excitado. 1 7 3,76  1.80
Total Activacdo 4 28 1435 6.10

O Quadro 12 apresenta os cdlculos estatisticos referentes a escala Auséncia de afectos
negativos, com valores de médias a variarem entre (M=2.39, DP=1.68) no item “49)
Sinto-me hostil, quando estou a jogar” e (M=2.67, DP=1.65) no item “50) Sinto-me

frustrado, quando estou a jogar”.

Quadro 12
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrdo das respostas aos iftens da Escala de
Auséncia de afectos negstivos (n=112)

Min Max M DP
48) Sinto-me perturbado, quando estou a jogar. 1 7 251 1.65
49) Sinto-me hostil, quando estou a jogar. 1 7 239 168
50) Sinto-me frustrado, quando estou a jogar. 1 7 267 1.65
3 21 757 4.64

Total Auséncia afectos negativos
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E, por fim, o Quadro 13 figuram os valores da escala de Dominio, com médias que
variaram entre (M=3.64, DP=1.91) no item “53) Sinto-me mais auténomo quando estou a

jogar” e (M=4.06, DP=2.00) no item “54) Sinto-me confiante quando estou a jogar”.

Quadro 13
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrdo das respostas aos itens da Escala de Dominio
(n=112)

Min Max M DP
51) Quando estou a jogar fico com a sensacdo de estar no comando. 1 7 398 1.86
52) Quando estou a jogar sinto que posso ter influéncia nas coisas. 1 7 374 1.93
53) Sinto-me mais auténomo quando estou a jogar. 1 7 364 191
1
4

54) Smto-me confiante quando estou a jogar. 7 4.06 2.00
28 1543 7.13

Total Dominio

3.5.3. Resultados das questoes de investigacao

Referente das respostas as questdes de investigacdo, realizaram-se os calculos para as
estatisticas descritivas dos valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrao de

avaliacdo da experiéncia de formacgao on-line no sentido mais geral.

O Quadro 14 apresenta os cdlculos estatisticos referentes as questdes de avaliagdo da
experiéncia de formacgdo on-line (Parte 1), com um foco na avaliacdo do envolvimento
com a aprendizagem, com a avaliagcdo da qualidade da aprendizagem, com a motivagao,

a satisfacdo e a intengdo de a recomendar para outros.

Quadro 14
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrio das respostas as questdes de investigacdo 1
(n=112)

Min Max M DP

55) Sinto-me mais envolvido com a aprendizagem de contetidos quando 1 7 416 1.71
frequento formagdo on-line.

56) Aprendo melhor quando frequento formacédo on-line. 1 7 4.05 1.67
57) Estou mais motivado quando frequento formagao on-line. 1 7 398 1.81
58) Estou satisfeito com a experiéncia de formacdo on-line . 1 7 455 1.51
59) Podendo escolher, prefiro a formagio on-line. 1 7 398 1.90
60) Recomendo a formacdo on-line aos meus amigos. 1 7 433 1.81
61) Gostaria de repetir a experiéncia de formac#o on-line . 1 7 441 1.74
62) Acredito que a formag#o on-line vai ser mais importante no futuro. 1 7 538 1.58
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O Quadro 15 apresenta as estatisticas referentes as questdes de avaliagdo da experiéncia
de formacdo on-line (Parte 2), envolvendo sobretudo a avaliacdo da experiéncia

emocional vivida ao longo da formacdo on-line.

Quadro 15
Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrdo das respostas as questdes de avaliagio da
experiéncia de formagdo on-line (n=112)

A minha experiéncia de formacao on-line foi... Min Max M DP
Q01) .... Max Boa 2 7 522 137
QO02) ... Aborrecida x Divertida 1 7 475 142
QO03) ... Negativa x Positiva 2 7 521 142
QO04) ... Desagradavel x Agradavel 2 7 513 135
Q05) ... Depressiva x Alegre 1 7 481 146

Finalmente, no Quadro 16 apresentam-se os cdlculos das estatisticas descritivas
referentes as respostas dadas para as questdes relativas a formacgdo on-line adquirida
nos ultimos 12 meses, sendo possivel verificar que dos sujeitos da amostra, apenas 101
responderam a questdo, assinalando que em média nos ultimos 12 meses frequentaram
3.32 cursos de formagdo on-line (DP=.2.74), com uma média de 100.31 horas de
durac¢do. O facto do desvio padrdao ser mais elevado que a média (DP=118.15), sugere a
existéncia de uma grande heterogeneidade na dura¢do dos cursos frequentados, a qual é
evidenciada no valor maximo de 600 horas para um curso frequentado on-line.
Quadro 16

Valores dos minimos, maximos, médias e desvios-padrio das respostas as questdes sobre a formacgao
on-line adquirida nos ultimos 12 meses (n=112)

N  Min Max M DP
Q06) Quantos cursos de forma¢do on-line frequentou nos 101 0 20 3.32 2.74
altimos 12 meses?
Q07) Quantas horas de formagdo on-line frequentou nos 98 0 600 10031 118.15

ultimos 12 meses?

3.5.4. Avaliagdo das diferengas entre as médias

Para explorar eventuais diferencas nos valores das médias e dos desvios padrdo das
respostas as diversas escalas e questOes de investigacdo que pudessem evidenciar
critérios diferenciadores, procedeu-se ao uso da estatistica “t” de “student” para

amostras independentes, com o objectivo de avaliar eventuais diferengas
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estatisticamente significativas em func¢do do critério sexo (masculino x feminino) e da

ocupacdo (estudante x estudante —trabalhador):

Tomando por critério o sexo, a estatistica t de student para amostras independentes nao
identificou diferengas estatisticamente significativas entre os valores das médias e
desvios padrdo em fungao do sexo, para a totalidade das escalas de avaliagdo das
competéncias digitais, sugerindo-se que, a este respeito ndo ha diferencas significativas

em funcgao do sexo.

A respeito da escala de avaliacdo da experiéncia de gamificacdo, também ndo foram
identificadas diferencas estatisticamente significativas em fun¢do do sexo na maioria das
escalas, com a excepcdo para o caso da Escala de Activacdo. Nesta escala os sujeitos do
sexo masculino apresentam médias mais altas (M=15.54, DP=6.03) por comparag¢do com
os do sexo feminino (M=12.92, DP=5.93), para um valor de t (110) = 2.308, com p inferior
a .05, o que significa que os sujeitos do sexo masculino tendem a sentir-se a “funcionar
mais em pleno”, a sentirem-se mais “nervosos”, “frenéticos” e “excitados” quando vivem

experiéncias de actividades gamificadas.

Tabela 17
Valores do t de student para a comparagio dos valores das médias e desvios padrido da escala de
activacdo em funcao do sexo (n=112)

Masculino Feminino ;
M DP M DP p
Total de activacdo 15.54 6.03 12.92 5.93 2.308 023%*

*p<.05

Nado foram identificadas diferencas estatisticamente significativas entre os valores das
médias e desvios padrao em func¢do do estado civil dos sujeitos em nenhuma das duas

escalas (competéncias digitais e gamificagdo).

Com um objectivo semelhante, foi usado o teste ANOVA para comparagao dos valores
das médias e desvios padrdo das respostas as escalas em funcdo de varidveis critério

com mais do que duas categorias .

No caso do critério ocupagdo dos sujeitos, ndo foram identificadas diferencgas

estatisticamente significativas nas respostas as duas escala usadas, excepto para o caso
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da escala de Comunicacdo e colaboracdao associada a avaliacdo da auto-eficacia de
competéncias digitais, a qual evidenciou valores de médias significativamente mais altos
para os estudantes (M=33.50, DP=5.20), por comparagdio com  OS
estudantes-trabalhadores (M=26.82, DP=10.47, ndo se registando qualquer diferenca
relevante quando se procedeu a comparagdo com outras categorias (activo,

desempregado, reformado).

Tabela 18
Teste ANOVA para a comparagao dos valores das médias e dos desvios padrdo dos totais das
escalas de auto-eficacia de competéncias digitais em funcdo da ocupagio (N=109)

Escala N M DP Diferenca médias p

Estudante 20 33.50 5.20
Estudante-trabalhador 17  26.82 10.47 6.68 025+

Comunica¢io e colaboracio

*p<.05

Este resultado sugere que os estudantes a tempo inteiro desenvolveram uma crenca
mais forte nas suas competéncias digitais de “comunicacdo-colaboracdo” do que os
restantes sujeitos, o que provavelmente pode reflectir uma influéncia directa da vivéncia
da experiéncia de confinamento ocorrida durante os 3 Ultimos anos da pandemia,
durante a qual todo o ensino se fez a distancia com uso de dispositivos digitais. Este
facto pode justificar os resultados e representa um indicio importante para os objetivos
deste estudo.

No caso dos resultados relativos a escala de avaliagdao da experiéncia de gamificagao, os
resultados evidenciam diferencas estatisticamente significativas nas médias de varias das
escalas em funcdo da ocupacdo dos sujeitos, conforme se pode verificar pela leitura da

Tabela 18.
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Tabela 18
Teste ANOVA para a comparagio dos valores das médias e dos desvios padrao dos totais das
escalas de experiéncia de gamificagdo em fungdo da ocupagio (N=109)

Escala N M DP  Diferenca médias p
Absorcio ESl'l.ldaI.lIE 20 30.00 8.13
i Activo/Empregado 72 2351 8.68 6.486 .025%
Estudante 20 1920 5.79
Activacio Estudante-trabalhador 17  14.18 7.26 5.024 .029%
’ Estudante 20 1920 5.79
Activo/Empregado 72 13.40 5.15 5.797 .000*
Auséncia afectos negativos Esn}dal}te 201080 536
Activo/Empregado 72 6.93 3.84 3.869 004%
Dominio Esn}dal}te 20 19.05 6.89
Activo/Empregado 72 14.65 6.23 4.397 047*
*p=<.05

De um modo geral, verifica-se que os estudantes apresentam valores das médias
significativamente mais altos em 4 das escalas de gamificagdo por compara¢do, nuns
casos, com os activos/empregados (Absorcdo, Activacdo, Auséncia afectos negativos,
Dominio) e com os estudantes trabalhadores (Activacdo), o que concorre para a extracdo
de conclusdes semelhantes: durante o confinamento determinado pela pandemia e ao
longo dos 3 anos de ensino a distancia, os estudantes passaram a valorizar algumas das
dimensdes da gamificacdo por compara¢cdo com os sujeitos com outras ocupacdes. De
notar que nao foram identificadas diferencas estatisticamente significativas para as

restantes escalas, nem para as restantes categorias de ocupagdo.

Por fim, usou-se ainda o teste ANOVA para avaliar diferencas nos valores das médias em
funcdo do critério rendimento mensal médio dos sujeitos. Conforme se pode verificar
pelo Quadro 19, apenas se identificaram diferencas significativas nos valores das médias
da escala de Auséncia de emocgbes negativas em funcdo de dois niveis de rendimento
mensal. Por um lado entre os rendimentos inferiores a 500 euros e os rendimentos entre
501 e 1.000 euros, com médias mais altas na categoria de menores rendimentos, o que
sugere que sdo os sujeitos com menos recursos financeiros que menos emogdes
negativas vivenciam ao jogarem (é de notar que o grupo inclui apenas 8 casos, pelo que
a interpretacdo ndo é muito robusta) e, por outro, entre os sujeitos de rendimentos
inferiores a 500 euros e aqueles que auferem entre 1.00 e 1.500 euros, sendo que os

valores das médias vdo no mesmo sentido.
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Quadro 19 - Teste ANOVA para a comparagdo dos valores das médias e dos desvios padrdao dos totais da
escala de auséncia afectos negativos em fung¢do do rendimento mensal médio (N=109)

Escala N M DP  Diferenga médias P
<500 € 8 13.00 4.31
Auséncia afectos negativos 301-1.000€ 34 6.35 4.00 6.647 016*
’ snee <500€ 8§ 13.00 431
1.001-1.500€ 22 6.82 3.94 6.182 .049*

*p<.05

Nao foram registadas diferencas significativas nas outras dimensdes da escala, nem nas
diferentes dimensdes da escala de autoeficacia competéncias digitais, seja em funcao da
varidavel rendimento, seja ainda na varidvel ocupacdo ou dimensdo da

empresa/organizacdo onde os sujeitos declaram trabalhar.

3.5.5. Andlise das correlagdes

Com o objetivo de avaliar eventuais associagdes entre as varidveis de investigacdo e as
varidveis tedricas relativas as crencas de auto-eficacia para as competéncias digitais e as
atitudes em relagdo a experiéncia de gamificacdo procedeu-se a uma andlise das
correlagBes bivariadas de Pearson, da qual se extrairam os resultados que se apresentam

nos Quadros 20 e 21.

No primeiro quadro (Quadro 20) figuram as correlagdes entre as cinco medidas de
auto-eficdcia das competéncias digitais, as varidveis idade e anos de trabalho e as
diferentes avaliagGes das experiéncias vividas de formagao on-line. Deste conjunto de
resultados, hd a destacar alguns conjuntos de correlagdes mais significativos para os

propdsitos deste estudo.

No primeiro conjunto, agrupam-se as correlagdes positivas e significativas entre o maior
nimero de anos de trabalho acumulado e as medidas das competéncias de
“comunicagdo e colaboragdo” (r=.25, p<.05) e de “criagdo de contetdos digitais” (r=.21,
p<.05), assim como as correlacbes com a avaliacdo da experiéncia de ensino on-line
como tendencialmente “divertida” (r=.27, p<.01), “agradavel” (r= .21, p<.05) e “alegre”
(r= .21, p<.05), 0 que sugere que 0s sujeitos com mais anos de trabalho sdo também os

gue se sentem mais capazes para comunicar e colaborar on-line e para criar contetdos
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digitais, ao mesmo tempo que sdo também aqueles que avaliam melhor a formacao
on-line como divertida, agradavel e alegre. Neste grupo, ha ainda correlagGes positivas e
significativas entre a varidvel idade e a avaliacdo da experiéncia de formacgdo on-line
como “boa” (r=.19, p<.05), “Divertida” (r=.33, p<.01) e “Alegre” (r=.27, p<.01), o que
sugere que também a idade mais avancada tende a associar-se a melhores avalia¢des da

experiéncia de formacdo on-line.

No segundo conjunto de correlagbes, podemos destacar as correlagdes positivas e
significativas entre a medida do numero de cursos on-line frequentados nos ultimos 12
meses e a quase totalidades das medidas de avaliacdo das crengas de auto-eficacia das
competéncias digitais (com excepc¢do da literacia de dados e informacgdo), com valores de
correlagdo entre .31 e .35 (p<.01), o que sugere que os que mais cursos frequentaram
on-line sdo também aqueles que se sentem mais eficazes no dominio de 4 das 5
competéncias digitais avaliadas pela escala de Norden e colaboradores (2018). Neste
grupo de correlagbes hd ainda a acrescentar a mengdao as correlagdes positivas e
significativas entre aqueles que frequentaram cursos on-line e a avaliacdo da qualidade
da experiéncia vivida, com avaliacdes mais favordveis naqueles que mais cursos
frequentaram, com valores de r a variaram entre .28 e .41 (p<.01). De registar ainda que
aqueles que frequentaram mais cursos de formacdo on-line sao também os que se
envolveram mais nos cursos (r=.23, p<.05), que aprenderam mais (r=.28, p<.01), que
estdo mais motivados (r= .28, p<.01), satisfeitos (r= .21, p<.05), que os preferem (r=.27,
p<.01), recomendam (r=.26, p<.01) e que declaram ter intencdo de a repetir (r=.26,
p<.01), entendendo-a globalmente como uma experiéncia boa, divertida, positiva,
agradavel e alegre. Por fim, é de incluir ainda neste grupo as correlacGes positivas e
significativas identificadas pela associacdo entre o nimero de horas gastos em formacao
on-line e o nimero de anos de trabalho (r=.28, p<.05), o que sugere que 0s sujeitos que
trabalham ha mais anos sdo os que frequentaram mais horas de formagdo on-line. De
mencionar também a as correla¢gdes positivas e significativas entre o nimero de horas
gastos em formacédo on-line e a preferéncia pela modalidade de formacao on-line (r=.21,
p<.05), o que sugere que os sujeitos que gastam mais horas em formacado on-line sdo os
gue valorizam mais esta modalidade de formacdo, provavelmente, por a perceberem

como mais divertidas e alegre.
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No terceiro grupo de correlagdes, situam-se as associagdes positivas e significativas entre
algumas medidas das crencas de auto-eficacia nas competéncias digitais e as avaliacGes
das medidas de aprendizagem, motivacdo, preferéncia, recomendacdo, repeticdo e
reconhecimento da sua importancia futura. De um modo geral, a competéncia digital de
“criacdo de conteudos digitais” é aquela que apresenta mais correlagGes positivas e
significativas com as diferentes variaveis assinaladas, sendo que a recomendac¢do da
formacdo on-line a familiares e amigos a para do reconhecimento da importancia futura
da formacgdo on-line estd positiva e significativamente correlacionada com as crengas de
auto-eficdcia relativas as cinco competéncias digitais, o que significa que quem acredita
que domina melhor as competéncias digitais sdo também aqueles que mais
recomendam a formacdo on-line e que mais acreditam na importancia para o futuro

desta modalidade de formagao.

No ultimo conjunto de correlagbes, destacam-se as associagdes positivas e significativas
entre o conjunto das medidas da qualidade da experiéncia vivida com a formag¢do on-line
e as medidas de envolvimento, aprendizagem, motivacdo, satisfacdo, preferéncia,
recomendacdo, intencdo de repetir e reconhecimento da sua importancia futura, o que
corresponde ao que seria de esperar: os sujeitos que melhor avaliam a experiéncia sdo
0s mais motivados para a ter e os mais satisfeitos por a terem tido, querendo repeti-la e

recomendando-a.

No segundo quadro (Quadro 21) figuram as correlaces entre os 6 fatores da escala de
Experiéncia de Gamificacdo, as varidveis idade e anos de trabalho e as diferentes
avaliagbes das experiéncias vividas de formagdo on-line. Deste conjunto de resultados,
ha a destacar alguns conjuntos de correlagdes mais significativos para os propdsitos

deste estudo.

No primeiro conjunto, agrupam-se as correlacdes negativas e significativas entre a idade
e as medidas da experiéncia de “pensamento criativo” (r=-.20, p<.05), “activagcdo” e
“dominio” (r=-.19, p<.05), as correlagGes negativas e significativas entre o maior nimero
de anos de trabalho acumulado e a medida da experiéncia de “activa¢do” (r=-.22,
p<.05), assim como as correlacBes positivas e significativas entre a idade e a avalia¢do da
experiéncia de ensino on-line como tendencialmente “boa” (r=.19, p<.05), “divertida” (r=

.33, p<.01) e “alegre” (r=.27, p<.05), o que sugere que o0s sujeitos com mais idade sdo
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também os que se sentem mais capazes para pensar de forma criativa, possuir a
activacdo e o dominio mas agucados, ao mesmo tempo que sdo também aqueles que
avaliam melhor a formacdo on-line como boa, divertida e alegre. Neste grupo, ha ainda
correlagBes positivas e significativas entre o maior nimero de anos de trabalho
acumulado e a avaliagcdo da experiéncia de formacdo on-line como “agradavel” (r=.21,
p<.05), o que sugere que também a idade mais avancada tende a associar-se a avaliar

melhor a formacgao on-line como agradavel.

No segundo conjunto de correlagbes, podemos destacar as correlagdes positivas e
significativas entre a medida do niumero de cursos on-line frequentados nos ultimos 12
meses e a quase todas as demais medidas (com excepcdo das relacionadas a escala de
Experiéncia de Gamificagdo), com valores de correlagdo entre .21 e .23 (p<.05) e .26 e
.45 (p<.01), o que sugere que os que mais cursos frequentaram on-line nada tem relagdo
com a experiéncia de gamificacdo avaliadas pela escala de Eppmann e colaboradores
(2018) . Neste grupo de correlagdes hd ainda a acrescentar a mengao as correlagdes
positivas e significativas entre aqueles que frequentaram cursos on-line e a avaliacdo da
qgualidade da experiéncia vivida, com avaliagbes mais favoraveis naqueles que mais
cursos frequentaram, com valores de r a variaram entre .28 e .41 (p<.01). De registar
ainda que aqueles que frequentaram mais cursos de formacao on-line sao também os
gue se envolveram mais nos cursos (r=.23, p<.05), que aprenderam mais (r=.28, p<.01),
que estdo mais motivados (r= .28, p<.01), satisfeitos (r= .21, p<.05), que os preferem
(r=.27, p<.01), recomendam (r=.26, p<.01) e que declaram ter intencdo de a repetir
(r=.26, p<.01), entendendo-a globalmente como uma experiéncia boa, divertida,
positiva, agradavel e alegre. Por fim, é de incluir ainda neste grupo as correlagGes
positivas e significativas identificadas pela associagdo entre o nimero de horas gastos
em formacgdo on-line e o nimero de anos de trabalho (r=.27, p<.05), o que sugere que 0s
sujeitos que trabalham ha mais anos sdao os que frequentaram mais horas de formacgdo
on-line. De mencionar também as correlagdes positivas e significativas entre o nimero
de horas gastos em formacdo on-line e a experiéncia ser “divertida” (r=.24, p<.05), o que
sugere que os sujeitos que gastam mais horas em formacao on-line sdo os que valorizam

mais a diversao.

60



Mestrado em Marketing e Comunicagdo

No terceiro grupo de correlagdes, situam-se as associagdes positivas e significativas entre
algumas medidas da escala de experiéncia de gamificacdo e as avaliacbes de
envolvimento, aprendizagem, motivacdo, satisfacdo, preferéncia, recomendacdo,
repeticdo e reconhecimento da importancia futura da formacdo on-line. De um modo
geral, o “divertimento” e o “pensamento criativo” sdo as experiéncias de gamificacdo
que apresentam mais correlaces positivas e significativas com as diferentes varidveis
assinaladas, sendo que o envolvimento, o aprendizado e a motivacdo pela formacgdo
on-line estarem positiva e significativamente correlacionados com praticamente todas as
experiéncias de gamificacdo (excepto pela “auséncia de afectos negativos”), o que
significa que uma experiéncia de gamificagdo impacta positivamente no envolvimento,

aprendizado e motivacdo durante a formacao on-line.

No ultimo conjunto de correlagdes, destacam-se as associagdes positivas e significativas
entre o conjunto das medidas da qualidade da experiéncia vivida com a formagado on-line
e as medidas de envolvimento, aprendizagem, motivacdo, satisfacdo, preferéncia,
recomendacdo, intencdo de repetir e reconhecimento da sua importancia futura, o que
corresponde ao que seria de esperar: os sujeitos que melhor avaliam a experiéncia sdo
0s mais motivados para a ter e os mais satisfeitos por a terem tido, querendo repeti-la e

recomendando-a.
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Ouadro 21

WValores das comelagies (Pearson) entre as escalas de Experiénia de Gamificagio e as respostas i questies de investizacio (o=112) .
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3.6. Discussao resultados escala de auto-eficacia de competéncias digitais

Numa primeira leitura, considerando que as respostas aos itens de avaliagdo das crencas
de eficacia nas competéncias digitais (Norden et al, 2018) foram registadas numa escala
Likert de 7 pontos, em que o valor (4) corresponde a uma avaliagdo neutra, posicionada
entre (1) — “N&do acredito de todo” e (7) — “Tenho a certeza absoluta de ser capaz”,
podemos registar valores das médias em torno de 4, em alguns casos um pouco acima,
evidenciando um sentimento de maior dominio de algumas competéncias, em outros
casos um pouco abaixo, denotando crencas sobre a existéncia de algumas dificuldades
no manuseio de algumas competéncias, com varia¢Oes relativamente importantes, dado
que os valores dos desvios-padrao, na generalidade, sao elevados, variando entre 1 e 2
unidades, o que significa que ha percepcdes de algumas dificuldades nos 112 sujeitos
que responderam ao questionario. Assim, podemos sugerir que estes resultados para a
escala de auto-eficiacia de competéncias digitais apresentam o valor de suas respectivas
médias relativamente proximas das que se obtém em estudos semelhantes e que apenas
itens mais especificos (gestdo de rastros digitais, utilizacdo/aprendizado de programacéo,
pautas recentes ligada cyber-bullying e meio ambiente e parte técnica relacionada a

configuragdo de equipamentos contra ataques) tiveram médias mais reduzidas.

Algo semelhante foi encontrado em 2018 nos estudos de Norden et al, onde professores

sentiram-se seguros para lidar com dados e menos seguros face as competéncias
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relacionadas com a programagdo. 60% dos entrevistados se sentiram muito inseguros
(CSE 1-3) na hora de resolver problemas usando programacdo e estes resultados foram
também encontrados em outros lugares, por exemplo, na Inglaterra, onde 60% dos
professores sentiram que ndo estavam prontos para ensinar o novo contelddo. Em um
relatério de 2017, 48% dos professores participantes de uma pesquisa ainda ndo
estavam muito seguros ou certos de serem capazes de ensinar Computagdo, como, por
exemplo, pela falta de “conhecimento tedrico e técnico de computagao”, incluindo

aspectos de programacao.

Certamente ndo se pode realizar uma comparagdo precisa entre ambos os estudos, uma
vez que as amostras sdo bem distintas uma da outra (grosseiramente falando, o presente
estudo envolve pessoas mais novas e majoritariamente estudantes, enquanto que o
estudo de Norden envolve pessoas mais velhas e docentes). Curioso é o facto delas
apresentarem alguns resultados muito semelhantes e, neste sentido, o que Norden
destaca fortemente ao final de seu estudo é a importantancia em ajudar as pessoas a
desenvolver a sua autoeficdcia nas competéncias digitais, uma vez que os estudos
mostram que as pessoas com uma elevada crenca na sua eficdcia pessoal para uma dada
disciplina tém maior probabilidade de persistir mais tempo, proporcionar um melhor
ambiente de ensino e ndao se esgotam tdo facilmente. Este dado é importante porque
apresenta um fundamento crucial para enfrentar futuros desafios educacionais e de
treinamento de professores, assim como profissionais em diversos setores de actividade
ou estudantes para o ingresso em diferentes segmentos do mercado de trabalho onde as

competéncias digitais sdo essenciais para a qualidade do desempenho.

7

Para o presente estudo, o que poderia ser destacado é a importancia de dominar a
programacdo para melhor desenvolvimento das competéncias digitais, assim como a
familiarizacdo das novas pautas levantadas no ambiente virtual e a autonomia para
gerenciar a seguranca dos dispositivos contra ataques cibernéticos. Com a era da
informacdo, todos estes temas podem ser mais facilmente acessados, seja através de
conteudos gratuitos no YouTube e blogs acerca do tema (por exemplo) ou até mesmo
cursos de low-cost e de iniciativa privada, como os oferecidos pela Udemy. Para o

sistema publico envolveria mais burocracia, mas uma possivel solugdo seria implementar
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- nem que seja de forma opcional - a cadeira de programacdo e tecnologia no ensino

escolar.

Uma segunda conclusdo genérica a destacar é que de um modo geral a crenca pessoal
no dominio das cinco competéncias digitais ndo se diferencia em funcao do sexo, nem de
outras varidveis como sejam a habilitacdo académica, a ocupagdo, o rendimento mensal,
a dimensdo da empresa ou organizacdo onde se trabalha, apesar de algumas
competéncias estarem associadas ao numero de anos de trabalho acumulados, no
sentido de a um maior nimero de anos de exercicio de uma actividade profissional se
associair a uma convigdo mais forte na capacidade pessoal de “comunicar e colaborar”
em contexto digital e de “criar conteudos digitais”, o que permite antecipar que
provavelmente estas competéncias tendem a desenvolver-se com o acumular de
experiéncia de trabalho associadas a crescente digitalizacdo de processos nas

organizagoes.

Outra conclusdo a destacar remete para a maior procura de frequéncia de cursos de
formacdo on-line entre os activos com mais anos de actividade, o que sugere que a
procura desta modalidade de formacgdo tende a crescer com os profissionais com mais
anos de trabalho. Este aspecto é importante, porque sugere ser este publico alvo que
havera mais procura de formagao on-line, ndo necessariamente relacionada com cursos
de curta ou longa duragdo, porque ndo se identificou qualquer associacdo com esta

variavel.

Um quarto grupo de conclusdes remete para o tipo de associagdo entre as crencas sobre
as cinco competéncias digitais avaliadas e diversas varidveis psicoldgicas importantes

para a gestdo de sistemas de aprendizagem, especificamente:

a) arespeito do envolvimento, ndo se identificaram associa¢des significativas;

b) foram assinaladas associagbes positivas entre a percepcdo de melhores
aprendizagens e as crengas nas competéncias relacionadas com a
comunicagdo-colaboragdo, a criagdo de conteudos e seguranga, o que quer dizer
gue é nestas dareas de competéncias em que a percepcdo de ganhos de

aprendizagem é maior;
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a motivacdo para formacdo on-line estd apenas associada ao reforco de
competéncias de criacdo de conteudos digitais;

a satisfacdo com a formacgdo on-line é maior quanto mais forte for a crenga na
literacia de dados e informacdo, na criacdo de conteudos digitais e na seguranca,
ou seja, os sujeitos que se percebem como dominando estas competéncias sdo
também os que se satisfazem mais com a formacdo em formato on-line,
preferindo este formato e recomendando-o;

sdo sobretudo as crengas nas competéncias de comunicagao-colaboragdo e
criacdo de conteldos digitais que se associam a vontade de repetir a formagado
on-line;

O reconhecimento da importancia das competéncias digitais para o futuro esta
associado as crencas de eficacia relativas aos 5 conjuntos de competéncias
digitais avaliadas;

A avaliacdo da experiéncia de formacdo on-line ndao estd associada com
nenhuma das cinco crencas sobre a eficicia pessoal no dominio de
competéncias digitais;

Com excep¢do da crenga na literacia de dados e informacgdo, todas as restantes
crencgas estdo associadas ao nimero de cursos frequentados on-line nos ultimos
12 meses, embora ndo apresentem qualquer associagdo com o numero de horas

acumuladas de formacdo on-line.

3.7. Discussao resultados escala de experiéncia de gamificagao

Os resultados para a escala de experiéncia de gamificagdo revelaram que o Unico item

gue apresentou médias relativamente boas foi “Divertimento”, indicando que este é um

ponto-chave a ser explorado quando aplicada a gamificacdo. “Pensamento criativo”

apresentou médias razoaveis, tendo de explorar um pouco mais para tirar alguma

conclusdao minima acerca do tema. “Dominio” apresentou médias baixas e razoaveis, o

que também leva a pensar que deve-se explorar um pouco mais para tirar uma

conclusdo minima acerca deste topico. “Absor¢do” e “Activagcdo” apresentaram médias

baixas e “Auséncia de afectos negativos” apresentou médias bem baixas, o que nos leva
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a crer que a amostra - a principio - mantém-se consciente das coisas ao redor e nao

apresenta tracos ou mudangas negativas de humor enquanto esta a jogar.

Os resultados interessantes e que refletem o ponto-chave do presente estudo
(divertimento) foram os obtidos no estudo desenvolvido por Lépez-Belmonte et al
(2020), que revelaram que ag¢des gamificadas aplicadas em escape rooms beneficiam e
potencializam indicadores académicos, como motivacdo, coesdo do grupo,
comprometimento, ativagcdo e auséncia de afecto negativo durante o processo de ensino
e aprendizagem e que vao ao encontro de outros estudos que o antecederam e; essas
metodologias ndo s6 promovem inovacdo e revitalizacdo nas acdes educativas realizadas
pelos professores, como também afectam positivamente os factores psicossociais ja
descritos. A perspectiva que emerge desta pesquisa esta voltada para o incentivo ao
desenvolvimento de praticas inovadoras, como o uso de salas de fuga em diferentes
contextos educacionais. Além de conscientizar, esses achados d3do ao grupo docente
confianga na gamificacdo e, assim, lancar novas formas de transmissdo de
conhecimento, reduzindo as praticas tradicionais focadas na simples exposicdo de
conteldos por meio de aulas magistrais que ndo conseguem atrair ou motivar os alunos,
o que faz com que apatia e o afecto negativo a aumentar, levando ao insucesso e,

consequentemente, ao abandono escolar.

Um outro estudo que utilizou-se da escala GAMEX foi a pesquisa de Parra-Gonzalez et al
(2019), cujos resultados obtidos mostraram que experiéncias gamificadas no ensino
secundario obrigatdrio s6 tém um efeito positivo no processo de ensino e aprendizagem
(desenvolvimento do pensamento criativo) e leva a crer que a gamificacdo pode ser boa
ferramenta para promover e explorar essa dimensdao - a criatividade é uma das
capacidades mais complicadas do trabalho em sala de aula (especialmente quando
utiliza-se metodologia tradicional). Como nesta pesquisa também ndo foram
encontrados problemas com afecto negativo, constatou-se que o uso desta metodologia
favorece o <clima de trabalho conjunto e autbnomo incentivando o
auto-aperfeicoamento, a auto-melhora e a atingir objetivos individuais e de trabalho em
equipe e; ao final, o autor sugere a extensdo da amostra a outros centros, assim como o

aumento do numero de variaveis analisadas.
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Para o presente estudo, o que poderia ser destacado é a importancia de explorar o
divertimento e a auséncia de afectos negativos dos jogos durante a aplicacdo de
gamificacdo no contexto de ensino. Servicos como o Kahoot ou Duolingo ja o fazem;
além de empresas adotarem a gamificagdo em seus treinamentos internos (como o caso
da Accenture Portugal). Como visto em contexto presencial através dos escape rooms -
cujo foco difere do presente trabalho - talvez as atividades lidicas nesses ambientes
possam ser utilizadas como inspiracgdo para criar adaptagdes para o contexto

digital/virtual.

Uma segunda conclusdo genérica a destacar é que de um modo geral, verifica-se que os
estudantes apresentam valores das médias significativamente mais altos em 4 das
escalas de gamificagdo por comparagdo, nuns casos, com os activos/empregados
(Absorcdo, Activacdo, Auséncia afectos negativos, Dominio) e com os estudantes
trabalhadores (Activacdo), o que concorre para a extragao de conclusGes semelhantes:
durante o confinamento determinado pela pandemia e ao longo dos 3 anos de ensino a
distancia, os estudantes passaram a valorizar algumas das dimens&es da gamificacdo por
comparagdo com os sujeitos com outras ocupagoes (ndo foram identificadas diferencas
estatisticamente significativas para as restantes escalas, nem para as restantes categorias

de ocupacdo).

Outra conclusdo é que apenas identificaram diferencas significativas nos valores das
médias da escala de auséncia de emocgbes negativas em funcdo de dois niveis de
rendimento mensal: os rendimentos inferiores a 500 euros e os rendimentos entre 501 e
1.000 euros, com médias mais altas na categoria de menores rendimentos - o que sugere
gue sao 0s sujeitos com menos recursos financeiros que menos emoc¢des negativas
vivenciam ao jogarem (é de notar que o grupo inclui apenas 8 casos, pelo que a
interpretacdo ndo é muito robusta) - e os sujeitos de rendimentos inferiores a 500 euros
e aqueles que auferem entre 1.00 e 1.500 euros, sendo que os valores das médias vao

no mesmo sentido.

Um quarto grupo de conclusdes remete para o tipo de associacao entre as os seis fatores
de experiéncia de gamificacdo avaliadas e diversas varidveis psicoldgicas importantes

para a gestdo de sistemas de aprendizagem, especificamente:
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a)

b)

c)

d)

e)

f)

a idade influencia na capacidade em pensar de forma criativa, possuir a
activacdo e o dominio mais agucados, além de influenciar na avaliagdo da
formacdo on-line como boa, divertida, agradavel e alegre;

0s sujeitos que mais cursos frequentaram on-line nada tem relagdo com a
experiéncia de gamificacdo avaliadas pela escala de Eppmann e colaboradores
(2018);

os sujeitos que trabalham ha mais anos sdo os que frequentam mais horas de
formacao on-line;

os sujeitos que gastam mais horas em formagao on-line sdo os que valorizam
mais a diversao;

uma experiéncia de gamificacdo impacta positivamente no envolvimento,
aprendizado e motivacao durante a formacao on-line;

os sujeitos que melhor avaliam a experiéncia de formacdo online sdo os mais
motivados para a ter e os mais satisfeitos por a terem tido, querendo repeti-la e

recomendando-a.
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4. CONSIDERAGOES FINAIS
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4. Consideragoes finais

4.1. Conclusoes

Face aos resultados obtidos nas estatisticas descritivas relacionadas com as respostas
aos questiondrios, uma das média de resposta que mais se destacou foi média de 5.38
(DP=1.58, numa escala likert de 7 pontos) dada ao item “Acredito que a formagdo on-line
vai ser mais importante no futuro”, o que sugere que os sujeitos da amostra reconhecem
que a tendéncia serd cada vez mais existirem cursos em ambiente on-line ou que muitos
cursos serdo neste formato - e aqui vale destacar novamente os fatores programagao,
familiarizacdo das novas pautas levantadas no ambiente virtual e a autonomia para
gerenciar a seguran¢a dos dispositivos contra ataques cibernéticos para melhor
desenvolver as competéncias digitais e a importancia em explorar o divertimento e a
auséncia de afectos negativos dos jogos durante a aplicacdo de gamificacdo no contexto

de ensino.

Além disso, os valores das médias relativas a avaliagdo da “experiéncia de formacgao
on-line” estdo também préximas de 5 (numa escala de 7 pontos), sugerindo que ha uma
avaliagdo positiva da experiéncia em realizar cursos on-line, embora com margens de

progressao importantes.

Retomando o que ja foi dito anteriormente, é de destacar a importancia da crenga
pessoal no dominio de cada uma das cinco competéncias digitais, as quais ndo se
diferenciam em funcdo do sexo, nem de outras varidveis - apesar de algumas estarem
associadas ao numero de anos de exercicio de uma actividade profissional com a
convicdo mais forte na capacidade pessoal de “comunicar e colaborar” em contexto

digital e de “criar conteudos digitais”.

Além disso, é de destacar o facto dos estudantes terem apresentado valores das médias
significativamente mais altos em 4 das escalas de gamificacdo por comparac¢do, nuns
casos, com os activos/empregados (Absorcdo, Activacdo, Auséncia afectos negativos,
Dominio) e com os estudantes trabalhadores (Activagdo) sugere que durante o

confinamento determinado pela pandemia e ao longo dos 3 anos de ensino a distancia,
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os estudantes passaram a valorizar algumas das dimensdes da gamificacdo por

comparagao com os sujeitos com outras ocupagoes.

A média de cursos realizados num periodo de 12 meses é de trés cursos e cerca de 100
horas nesse mesmo periodo. Supondo que um curso regular em formato on-line varia
entre 12 e 60 horas de duragdo, estes valores sugerem a existéncia ja de um mercado
com oferta formativa disponivel on-line, assim como sugere o potencial desta oferta ser
ampliada com a valorizagdo de estratégias focadas no desenvolvimento de competéncias
digitais e com o uso de estratégias de gamificacdo associadas a formacgao para gerar mais

motivacao e satisfacdo dos formandos.

Além disso, a andlise de correlagdes dos resultados da experiéncia da formacao on-line

com competéncias digitais revela que:

® As varidveis Idade e anos de trabalho estdo associadas a frequéncia de mais
cursos de formacdo on-line e que apenas a varidvel anos de trabalho esta
associada a um maior nimero de horas de frequéncia de cursos on-line, o que
sugere que os sujeitos com mais velhos tendem a procurar mais cursos on-line e
gue os sujeitos com mais anos de actividade sao os que pretendem mais horas
de formacgdo on-line;

e Os sujeitos que mais recomendam a formacao on-line e que reconhecem a sua
importancia sdo os que acreditam mais nas suas proprias competéncias digitais,
0 que sugere que é a posse destas competéncias que parece evidenciar o
reconhecimento do seu valor;

® A avaliagdo positiva da experiéncia de formagdo on-line (como boa, divertida,
agradavel, etc) é maior nos sujeitos com maior envolvimento, com maior
rendimento na aprendizagem, com maior motivacdo, com mais satisfacao, que
tém uma preferéncia por esta formacdo, que a recomendam, que procuram
repetir e que destacam a importancia da formacdo on-line no futuro, o que
significa que a concepcdo de formacdo on-line capaz de corresponder as
necessidades de quem a procura é capaz de gerar elevados niveis de satisfacdo
tende a associar-se a um sortido muito importante de beneficios para os

prestadores deste servico, ja que quem fica satisfeito tendera a fidelizar-se com
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maior facilidade (repeticdo e preferéncia), a recomendar a terceiros (WOM) e a

reconhecer a sua importancia para o futuro;

E, por fim, a analise de correlagbes dos resultados da experiéncia da formagdo on-line

com a gamificacdo permite sugerir as seguintes conclusdes:
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Os sujeitos mais velhos s3o os que assumem estar mais inseguros das suas
competéncias digitais nos dominios do “pensamento criativo”, “activagdo” e
“dominio”, sendo também aqueles que mais cursos frequentam on-line e que
avaliam as suas experiéncias de formacgdo on-line como tendencialmente “boas”,
“divertidas” e “alegres”, o que significa que sdo um publico alvo com forte
predisposicdo para adquirir este tipo de servico e de retirar dos mesmos uma
série de experiéncias positivas.

A experiéncia de maior envolvimento com a formacgdo on-line, a realizagao de
melhores aprendizagens, a intensidade da motivagdo e da satisfagdo com a
formagdo on-line, assim como a preferéncia, a recomendac¢do e a vontade de
repetir e destacar a importancia da formacdo on-line no futuro estdo mais
associadas (embora de diferentes modos) com algumas das dimensdes da
experiéncia de gamificacdo, sobretudo no que respeita a dimensao
“Divertimento” e “Pensamento criativo”, o que sugere que a concepg¢ao de
sistemas de gamificacdo centradas nestas duas dimensdes pode gerar efeitos
benéficos no publico alvo desta oferta formativa. De modo menos expressivo,
algumas outras dimensdes da experiéncia de gamificacdo apresentam impactos
semelhantes, embora mais limitados a um ou outro efeito e em menor grau, ndo
sendo contudo de desprezar;

A avaliacdo da qualidade da experiéncia vivida com a formacgdo on-line é mais
favoravel a todos os formandos que expressaram maior envolvimento, maior
aprendizagem, maior motivacdo, maior satisfacdo, mais preferéncia, mais
recomendac¢do, maior vontade de repetir a experiéncia e destacar a importancia
da formacao on-line no futuro ;

A experiéncia de gamificacdo ndo apresenta qualquer associacdio com a

guantidade de cursos on-line realizados durante um periodo de 12 meses, nem
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com as horas frequentadas, o que sugere que a gamificacdo pode ndo ser

suficiente para atrair clientes para cursos de formacao on-line;

Estas conclusdes estdo em linha com a de outros estudos, concorrendo no sentido de

reforcar algumas das conclusGes de Parra-Gonzalez et al. (2019), nomeadamente a

respeito de se entender que:

as experiéncias gamificadas tendem a produzir um efeito positivo no processo
de ensino e aprendizagem, com altos valores de motivacdo e,
consequentemente, de atividade;

Os altos valores de desenvolvimento do pensamento criativo, levam a crer que a
gamificacdo pode ser uma boa ferramenta para promover e explorar a
criatividade, a qual é uma das capacidades mais complexas no trabalho em sala
de aula (especialmente quando se utiliza uma metodologia tradicional);

Como nado foram encontrados resultados significativos na avaliagcdo da dimensao
do afecto negativo, constatou-se que o uso desta metodologia favorece o clima

de trabalho conjunto e auténomo.

Neste sentido também, os resultados deste estudo apoiam os de Lopez-Belmonte et al.

(2020), quando este autor sugere que:

as acoes gamificadas beneficiam e potencializam motivacdo, coesdo do grupo,
comprometimento, ativacdo e auséncia de afecto negativo durante o processo
de ensino e aprendizagem;

melhoram a motivagao dos alunos, o trabalho em grupo, a ativacdao e
participacdo, bem como o compromisso com as tarefas de aprendizagem, que
tem um relagdo psicolégica com a auséncia de um afecto negativo e atitude
adequada dos alunos em relagdo ao processo instrutivo;

maior ativagao dos alunos associada a capacidade de aprender o assunto;
melhora nos indicadores académicos mencionados, destacando a importancia
das metodologias ativas na ac¢do formativa, a fim de incentivar e potencializar a
aprendizagem dos alunos, bem como incentivar sua ativacdo e lideranca e

reduzir a negatividade e frustracdo no cotidiano de trabalho.
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4.2, Sugestoes estudos futuros

Considerando a visdo geral de realizacdo deste trabalho, podemos sugerir algumas pistas
de desenvolvimento para estudos posteriores ou para boas prdticas de actuacdo na

gestdo da formagao on-line:

1. A existéncia de uma eventual relagdo entre a satisfacdo das pessoas com a
experiéncia de jogar e o eventual desenvolvimento de competéncias digitais
pode ter apoio empirico com o presente estudo, uma vez que a variavel
“divertimento” se destacou como relevante no dominio do desenvolvimento de
competéncias digitais, além do reconhecimento da importancia da formagao
on-line no futuro. No entanto, vale a pena evidenciar que a idade e/ou tempo de
trabalho sdo factores que influenciam no ganho de competéncias e que se
aplicado a gamificacdo no contexto de ensino e trabalho, a tendéncia seria em
desenvolver as competéncias de forma divertida. Aqui surge uma oportunidade
de explorar o nicho de cursos de programacao utilizando a gamificacdo, visto ser
um ponto critico de mudanca (tanto no presente estudo quanto em outros
apresentados) para um melhor desenvolvimento das competéncias digitais;

2. A eventual relagdo entre as competéncias digitais e as atitudes em relagdo a
obtencdo de formagdo on-line - seja em contexto de ensino superior ou de
requalificacdo de competéncias/habilidades de profissionais ativos no mercado
de trabalho - existe e estd diretamente ligada com a experiéncia das pessoas em
buscar este tipo de curso (foram reveladas médias majoritariamente razoaveis
em realizar formacg&es on-line, o que indica uma preferéncia/abertura para este
tipo de formato). Neste contexto, a idade e/ou anos de trabalho revelaram
influenciar majoritariamente essa experiéncia. Além disso, o facto das pessoas
recomendarem a formacdo on-line e destacarem a sua importancia esta
diretamente ligada as competéncias digitais. Uma vez mais pode-se destacar a
importancia de dominar ou ao menos ter uma nogdo bdsica de programacao,

visto ser o ponto critico do presente estudo.

Com o objetivo de realizar futuras contribuicbes e continuacdo de estudos ligados a
gamificacdo, competéncias digitais e formacdo on-line, é sugerido que os préximos

Passos possam ser:
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Explorar a relacdo entre gamificacdo e competéncias de “programacao”, uma vez
que este foi um dos pontos criticos encontrados nas pesquisas e o mercado tem
cada vez mais buscado uma demanda por mao de obra qualificada nessa area de
actuacao;

Aprofundar os estudos de aplicacdo das metodologias de aprendizagem
baseadas na gamificacdo e utilizacdo da GAMEX para medir a experiéncia da
mesma, uma vez que os resultados obtidos nesta pesquisa e em pesquisas
anteriores ndo esclarecem essa relagdo (vale a pena ressaltar que nao foi
possivel encontrar a eventual relagdo entre as atitudes favoraveis a vivéncia de
experiéncias de gamificagdao, a pratica de jogos on-line e o desenvolvimento de
competéncias digitais por falta de melhores resultados relacionados a
experiéncia de gamifica¢do);

Aprofundar o estudo da relagdo entre a idade e/ou anos de trabalho e a procura
da formacdo on-line, sendo um dos objetivos encontrar uma oportunidade de

otimizar ainda mais esta experiéncia.
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Anexos

Anexo A - Questionario “Atitudes em relagdo aos media e ao jogo”

CONSENTIMENTO INFORMADO, LIVRE E
ESCLARECIDO PARA PARTICIPACAO EM ESTUDO
DE INVESTIGACAO

Atitudes em relacio aos media e ao jogo

O estudo que se segue pretende estudar as atitudes em relagdo aos media e
destina-se apenas a um trabalho académico para treino de competéncias de
investigacdo cientifica dos estudantes do curso de mestrado de Marketing e
Comunicag¢do no Politécnico de Coimbra. A participagdo no estudo ¢
voluntéria, pelo que pode decidir ndo participar ou decidir desistir da sua
participagdo a qualquer momento. As respostas sdo confidenciais e
anonimas. Para mais esclarecimentos, pode contactar: (indicar o nome e

um endereco de mail da esec)

Tendo em consideragdo a exposi¢do feita, na qualidade de
participante no estudo, declaro que compreendi os objectivos do
trabalho de investiga¢do e que me foi garantida a confidencialidade
e o anonimato dos dados, e a possibilidade de, em qualquer altura,
recusar participar neste estudo sem qualquer tipo de consequéncias.
Desta forma, aceito de livre vontade participar neste estudo e
permito a utiliza¢do dos dados que de forma voluntaria fornego,
confiando em que apenas serdo utilizados para esta investiga¢do,

garantindo o anonimato.

LI Aceito participar no estudo.
L1 Nao aceito participar no estudo.
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QUESTIONARIO
) Estadocivil: _ [ ]Soltewo _ _[_]Casado ouuniode facto _ _ _ _[_|Divorciado ouseparado _ _ _ [ Viiwe _ _ _
Asere: | |Maseulhmo | || Feminmo | __ 3) Idade )

§) Qual é o seu rendiments mensal médio?
[ menozde 5006 [ Jentre 50162 1.0006 [ lentre 1.001€ e 15008 [ lentre 1.501€ 2 2.0008 [ Jmais de 2.001€

9) Qual & a dimensio da empresa onde trabalha? ] Microampresa (menos de 10 colshoradores)
H Pequena empresa (enire 10 e 49 colsboradores)
] Média empresa (entre 50 & 249 colsboradares)
| Grende empresa (250 on mais colabaradores)

I* PARTE: As questdes que se seguem referem-se percepcdo das pessoas sobre as suas capacidades de utilizagio de ferramentas
digitais. Em relagio a cada afirmagio, assinale com um eireulo o nimero que melhor representa a avaliagio que faz da sua capacidade
para as usar, de acordo com a seguinte chave:

1 2 3 4 5 0 7

Niio acredito de Tenho a cerfera
fodn absobuta de ser capaz
1 Consigo ajstar as minhas pesquisas com base na expenéncia acumulada em pesqusas anterioresemque 12 34567
obtve bons resultados.
2 Consigo usar os motores de busca para encontrar 2 informacdo que procuro, por exemplo, imagens, videos 12134567
o mapas.
3 Consigo avaliar se uma noticta divulgada on-line é falsa ou ndo. 12 567
4 Consigo organizar e guardar contendos digitais de forma a encontra-los mais tarde. 1 567
% Consigo escolher um sitio seguro para guardar contendes digitais por longos periodos de tempo. 1 7
& Consigo comumnicar com alguem on-line sem ter de revelar a minha identdade. 1 7
7T Consigo citar correctamente o autor de contendos digitais quando tenho de o5 nsar ou dovulgar. 112 7
8 Consigo encontrar um local para contactos on-line nas mmhas areas especificas de interesse. 112 7
9 Consigo orgamzar uma reunido on-ling em substinicdo de reumides presencials. 112 7
10 Consigo lidar com discursos de odio, tanto no caso de me serem destnades como nos cases dngidosa 1 2 567
outros.
11 Consigo fazer a pestio do meu rasiro digital e até consigo elimma-lo. 12 567
12 Consigo combinar vanas ferramentas para cnar contendos digitais. 12 567
13 Consigo seleccionar informagtes relevantes de diversos fipos de fonfes. 112 7
14 Consigo seleccionar a licenga Creative Commons mais adequada para os contendos cnades por mim. 112 7
15 Consigo fazer um programa para executar uma determinada taref: desde que disponha do tempo 11 567
neCcessano para 1550.
16 Consigo conceber e planear uma solugdo para um problema seguindo mstrugdes passo-a-passe. 112 567
17 Consigo programar & perceber quando a programagio & necessara para ser usada em diferantes areas. 1 567
18 Consigo proteger equipamentos digitais contra os nscos de acessos maliciosos on-line. 1 7
19 Consigo detectar quando alguém esta a tenfar enganar-me a0 partilhar comigo informacdes pessoals. 12 7
20 Consigo identificar sitios da infernet que podem ser usados para a pratica de fraudes ou parz oufras 11 567
actividades indesejadas.
21 Consigo ajudar a prevemr ataques de ciber-bulfying. 12 567
22 Consigo estimar o Impacto do uso que fago de meu equipamento elecfronico no melo ambients. 12 567
23 Consigo fazer pesquisas on-line para enconirar solugbes para problemas técnicos. 112 7
24 Consigo usar as confizwragbes das funcionalidade de um programa para o ajustar ou adaptar as minhas 1 1 567
necessidades.
25 Consigo constrmr um projecto com o apoio de tecnologia digital. 112 567
26 Comnsigo aprender uma nova lmguagem de programagao por minha propra miciativa. ] 7
27 Consigo adaptar a minha maneira de trabalhar para utilizar as novas ferramentas digttans. 1234567
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II* PARTE: As afirmagfes que se seguem referem-se 3 sua expenéncia de jogar jogos digitais, pelo que nio ha respostas certas ou
erradas. Em relagdo a sua expenéncia, assinale o nimero que melhor representa a sua opimio, de acordo com a segumte chave:

1 2 3 4 5

6

7

Dié-me mwto gozo jogar.

Discordo Discorde  Discordo  Memdiscorde, Comcorde Comcorde  Comcorde

fotalmente  bastamie  umpomce  pem concorde  mm pomco bastante  tofalmente
18 Jogar ¢ divertido. !
1% Gosto de jogar. T
30 -

31 Sinto prazer quando estou a ter uma experiéncia de jozo. T
32 Acho que jogar & muito diverido. T
33 Fu jogava por jogar e nio apenas por me convidarem a fazé-lo. 7

Quando estou a jogar, esquego-me aonde estou.

Enquanto jogo, esquego-me das colsas a minha volta.

(SN N N SR S SN S

erw | erw | eme [erw | eme | o | ere | eEw

Depeis de passar algum tempo a jogar, apetece-me regressar 3 realidade.

! _Estar a jogar afasta-me completamente de tudo.

Quarndo estou a jogar, esquego-me completamente de fudo o que se passa 3 minha volta.

Quando estou a jogar, perce a nogio do tempo.

Estar a jogar desperta 2 mmha imaginagdo.

Quando estou a jogar, sinfo-me mals eriativo.

Quando estou a jogar, sinfo que posso explorar vanas possihibdades.

Quando estou a jogar, sinte-me frenstico.

| wd [ | ws | e ) bE [ b | Es S R

erw | orw | e [er | eme | eww | ere [ erw | eme | erw | e

43 Quando estou a jogar sinto vontade de viver aventuras. 7
#4 Quando estou a jogar, sinto-me a funcionar em pleno. 7
H& Quando estou a jogar, sinto-me nervoso. 7
3 -

H7 Quando estou a jogar, sinto-me excitado. T
48 Sinto-me perfurbado. quando estou a jogar. 7
4% Sinto-me hostil, quando estou a jogar. T
50 Sinto-me frustrado, quando estou a jogar. T

151

Quando estou a jogar fico com a sensagdo de estar no comando.

52

Quando estou a jogar sinto que posso ter influéncia nas coisas.

53

Sinto-me mais auténemo quando eston a jogar.

54

Sinto-me confiante quando estou a jogar.

bt bt |t | b [t [t [ |t | | b e L |t | b [t [ it T e | b [ [ e | | | = ]

(RO SR S U

L) L) LF) LF) LF) LF) LF) LF) Lt LF] L) L] LF) LF) LF) LF) LF) LF) LF] LF] L) L] LF) LF) LF) LF) LF)

[FOR [P PSR R () USRS VR [FUR (JFUR VSR VSR (PR YO ISR R SR (SO UG FSRN (S (RN UGN [FERN [N SR R

AR A A A A A A I A A A E A A L A A E A A S
-3

LT T PO T PO T T PR T T P T

I PARTE: As questdes que se seguem referem-se 3 experiéncia de formagio on-line no sentido mais geral.

55 Sinto-me mais envelvido com a aprendizazem de contendos quando frequento formacg3o on-line. 1134567

56 Aprendo melhor quando frequento formagio on-line. 1234567

57  Estou mais motivado quando frequento formagdo on-lne. 1234567

58  Estou satisfeito com a expeniéncia de formacio on-line . 1234567

39 Podendo escolher, prefiro a formagio on-line. 1134567

60 Fecomendo a formagio on-line aos meus amigos. 1134567

6]  (Gostana de repetir a expenéncia de formagio on-line . 1134567

62  Acredito que a formagdo on-line val ser mais importante no futuro. 1234567

63 A minha experiéneia de formagdo on-hne tem sido... Ma 12 3 4 5 67 Boa

64 Abomeida 1 2 3 4 5 6 7 Diverhida

65 MNegativa 1 2 } 4 5 6 7 Poatwa

66 Desagradavel 1 2 3 4 5 6 7 Apradavel

67 Depressiva 1 2 3 4 5 6 7 Alegre

68 Quantos cursos de formagdo on-line frequentou nos Altimes 12 meses? (o° de curses)

69 Quantas horas de formag3o on-line frequentou nos dltimes 12 meses? (o de horas)
R FERNRESCIY . ST TR, T, I S
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