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GAMIFICAR, POR QUE?
O engajamento como estratégia de combate a presenca silenciosa do estudante do curso
de administraciao

INTRODUCAO

A educacdo vem passando por um processo de transformacao digital que foi intensificado pelo
advento da pandemia da Covid-19. As instituicdes, nos diferentes niveis de ensino, se viram
obrigadas a ingressar no mundo da educagdo remota, o que trouxe ainda mais desafios para os
envolvidos, ndo apenas do ponto de vista tecnologico, em funcdo da insuficiéncia ou
inexisténcia de uma infraestrutura adequada, mas, e principalmente, pela necessidade de se
oportunizar um ambiente de aprendizagem atraente e envolvente para os estudantes (Tan,
Ganapathy & Singh, 2018; Nieto-Escamez & Roldan-Tapia, 2021).

Na literatura podemos encontrar diferentes maneiras de tornar a aprendizagem mais envolvente
e uma delas € com o uso de jogos. A adog¢do dos jogos, principalmente os digitais, como veiculo
para uma atividade de aprendizagem € conhecida como aprendizagem baseada em jogos (game
based learning) (Tan, Ganapathy & Singh, 2018).

Os tipos de jogos existentes sd0: jogos comerciais € jogos sérios. O primeiro, jogos comerciais,
sao concebidos com a finalidade principal de entretenimento, mas também podem ser utilizados
com finalidade educacional, desde que seu uso seja controlado (Connolly, 2012); Filippou,
Cheong & Cheong, 2018). Por exemplo, quando usamos o Warcraft 3, um jogo de estratégia
em tempo real com elementos de RPG (Role-Playing Game), para trabalharmos o conteudo de
estratégia, tomada de decisdo, lideranca, entre outros.

J& os jogos sérios sdo projetados e desenvolvidos com o objetivo de educar (Deterding et al.,
2011; Hamari & Koivisto, 2013). Por exemplo o Valentes ao Mar que ganhou a medalha de
ouro, em 2020, no International Serious Plays Awards. Esse jogo tem por objetivo desenvolver
uma experiéncia de aprendizagem, em equipe, de competéncias necessdrias no processo de
transformacdo digital.

O aspecto principal que torna os jogos atraentes na educacdo € seu cardter lidico, pois sao
divertidos e agraddveis de serem utilizados, o que pode levar ao engajamento dos estudantes
com seu processo de aprendizagem, elemento esse essencial em tempos de educacio remota,
no qual a aula muitas vezes se resume a uma palestra por meio de plataformas de
videoconferéncia, pratica recorrente mesmo antes da pandemia (Sailer et al. 2017; Subhash &
Cudney, 2018).

Outro ponto que merece destaque € que nesses ambientes digitais de aprendizagem, por vezes
ha um baixo nivel de interatividade, uma vez que os estudantes adotam uma postura passiva,
tornando-se um telespectador de seu processo de aprendizagem. A presenga silenciosa do
estudante nesse formato de aula (camera e dudio desligados e inatividade no chat), € motivo de
preocupacdo para o professor, uma vez que o baixo nivel de engajamento pode comprometer o
desempenho académico (Nieto-Escamez & Roldan-Tapia, 2021). Tan, Ganapathy e Singh
(2018) corroboram ao colocarem que a aprendizagem por meio de jogos proporciona uma
emoc¢ao que ndo se faz presente na educagdo tradicional. O desafio estd em manipular os jogos
para atender uma finalidade educacional.

Cabe destacar que ndo é fécil alinhar o propdsito de um jogo comercial aos objetivos de
aprendizagem, tdo pouco é facil desenvolver um jogo sério em funcido do custo envolvido.
Assim, a gamificacdo se coloca como uma alternativa atraente, pois usamos elementos, a
mecanica e a légica dos jogos, mas mantendo o conteddo educacional a ser aprendido como
elemento central, sem deixar de lado a diversdo (Filippou, Cheong & Cheong, 2018) para
engajar os estudantes (Rojas-Lépez et al. 2019). O engajamento pode ser entendido como o
envolvimento afetivo, cognitivo e comportamental dos estudantes nas atividades de



aprendizagem (Appleton, Christenson & Furlong, 2008; Kahu, 2013; Bilro, Loureiro &
Angelino, 2021).

Desse modo, considerando que a gamificacdo pode assumir vdérias formas por meio da
combinacdo de diferentes elementos dos jogos, seria arbitrario estudar os fatores que levam ao
engajamento como uma constru¢do genérica (Sailer et al., 2017), o que torna o presente estudo
oportuno e significativo.

Em funcdo do exposto, o objetivo deste trabalho € analisar os fatores que afetam o engajamento
de estudantes do curso de administragdo com atividades gamificadas em tempos de educagdo
remota. Compreender esse fendmeno € importante, uma vez que pode ser empregado para
reduzir o nivel de desmotivacdo que muitos estudantes sentem quando submetidos a um
processo tradicional de ensino e aprendizagem centrado no professor. Outro ponto que merece
destaque € que traz insumos que podem ajudar instituicdes de ensino superior e seus atores,
principalmente dos cursos de gestdo, a explorarem o potencial que a gamificacao apresenta para
promover um processo de aprendizagem que envolva e melhore o desempenho académico de
seus estudantes.

Este estudo busca contribuir com a literatura cientifica, apresentando uma nova proposta de
modelo tedrico para compreensdo da gamificagdo aplicada a estudantes de graduagcdo em
Administracdo em momento de pandemia da COVID-19. Portanto, foi necessario entender os
modelos que servem como norteadores de aplicacdes préiticas da gamificacdo para o
desenvolvimento de atividades gamificadas (Aydin, 2015; Hamari & Koivisto, 2015; Su &
Wagner, 2017; D’arc et al., 2018; Filippou, Cheong & Cheong, 2018; Park & Kim, 2020).

O artigo estd estruturado em 6 secdes: a primeira, introducgdo, traz um quadro tedrico que nos
permite compreender a utilidade da gamificagdo como uma estratégia educacional, bem como
0 objetivo da pesquisa. A segunda secdo por sua vez revisa a literatura relevante sobre
gamificacdo em ambientes educacionais e os fatores que afetam o engajamento de estudantes.
A terceira secdo traz o método utilizado na coleta e andlise dos dados. Na sequéncia temos as
secoes 4 € 5 que sdo destinadas, respectivamente, a apresentagdo dos resultados empiricos e
discussao dos resultados. Finalmente temos a sexta se¢ao que traz as conclusdes do artigo, bem
como limita¢des e indicagdes para trabalhos futuros.

REVISAO DA LITERATURA E CONSTRUCAO DO MODELO TEORICO
Gamificacido e Educaciao Superior Remota

Os jogos como fonte de diversdo sdo muito populares entre pessoas de diferentes faixas etdrias
e género hd muito tempo, porém ganhou destaque no inicio dos anos 2000 em virtude da
ascensdo dos jogos digitais (Deterding et al., 2011). De acordo com a pesquisa Game Brasil
2021 sobre jogos digitais, 72% dos brasileiros tétm o costume de jogar jogos eletrdnicos,
independentemente da plataforma. Quando observamos a faixa etdria, ha maior incidéncia de
uso entre os jovens, mas, entre o publico mais maduro, acima de 40 anos (19%), os games
também sdo uma realidade (PGB, 2021), mostrando, portanto, que a adocao de jogos em outros
contextos apresenta grande potencial de &xito para promover o inicio ou a continuidade de um
comportamento direcionado a um objetivo (Sailer et al., 2017).

Nesse contexto surge a gamificacdo que pode ser entendida como o uso de elementos de design
dos jogos, em um contexto que ndo de jogo, mas em situacdes reais como trabalho,
crowdsourcing, coleta de dados, saude, marketing, educacio entre outros, com o objetivo de
motivar comportamentos especificos (Deterding et al., 2011; Seaborn & Fels, 2015; Suh &
Wagner, 2017; Sailer et al., 2017; Subhash & Cudney, 2018).

Rojas-Lopez et al. (2019) compartilham do mesmo entendimento do conceito de gamificagao,
porém acrescentam que, no contexto da educagao, a introducdo de elementos, design e contexto
de jogo no desenho do processo de aprendizagem dos estudantes, independentemente da drea
do conhecimento ou nivel, ndo tem por objetivo apenas a constru¢do do conhecimento, mas,



também, o desenvolvimento de habilidades e atitudes transversais como a colaboragdo,
autorregulacdo da aprendizagem e criatividade. Além de permitir que eles aprendam a partir de
seus erros, uma vez que o feedback é imediato.

Cabe destacar que na definicdo apresentada foi omitido o objetivo da gamificacdo que, de
acordo com Deterding et al. (2011) e Sailer et al. (2017), se baseia em quatro componentes
semanticos: jogo (baseado em regras e orientado para objetivos), elementos (ado¢@o de parte
das caracteristicas, ao invés de desenvolver um jogo completo, como € o caso dos jogos sérios),
design (Figura 1) e contexto (ndo relacionado a jogo, independentemente da inteng¢do de uso).

Nivel

Descricao

Exemplo

Padrdes de design da
interface do jogo

Padrdes e mecanica
de design de jogos
Principios e

Componentes de design de interacdo comuns e bem-
sucedidos e solucdes de design para um problema
conhecido em um contexto, incluindo a
implementacdo do protétipo.

Partes comumente recorrentes do design de um jogo
relacionadas a jogabilidade.

Diretrizes avaliativas para abordar um problema de

Emblema, tabela de
classificag@o, nivel.

Restricdo de tempo, recursos
limitados, rodadas.
Jogo duradouro, objetivos

claros, variedade de estilos
de jogo.

Desafio, fantasia,
curiosidade etc.

Design centrado em jogos,
com consciéncia de valor etc.

heuristicas do design
de jogos
Modelos de jogos

design ou analisar uma determinada solu¢do de design.

Modelos conceituais dos componentes de jogos ou

experiéncia de jogo.

Meétodos de design de  Praticas e processos especificos de design de jogos.
jogos

Figura 1: Niveis dos elementos presentes no Design de Jogos

(Fonte: Adaptado de Deterding et al., 2011, p. 12)

Cabe destacar que, como coloca Werbach (2014), o que caracteriza a gamificagdo € a selecao,
aplicacdo, implementacdo e integracdo de elementos de design do jogo ao invés de utiliza-los
de maneira isolada. Por exemplo, utilizar um Kahoot, Socrative ou Quizizz ndo significa que
seja uma atividade gamificada.

Neste trabalho foi utilizado o Quizizz que, de maneira similar ao Kahoot, ¢ uma ferramenta de
aprendizagem baseada em jogos utilizada para fomentar a motiva¢do e o engajamento dos
estudantes com atividades gamificadas, promovendo a aprendizagem, e, também, empatia e
habilidade para trabalhar em equipe (Tan, Ganapathy & Singh, 2018; Zainuddin et al., 2020).

Engajamento (EN)

Estudantes engajados com atividades gamificadas, desenvolvidas por meio de jogos digitais,
podem experimentar a sensacdo de presenca pessoal como em um mundo real (Calleja, 2007,
Malliet, 2006; Ros et al., 2020). Por isso, um design adequado, com ferramentas que
entretenham, pode dar confianga aos estudantes na conducdo do jogo. O engajamento dos
estudantes e o contexto estdo relacionados de forma positiva ao desempenho (no caso deste
artigo a pontuagdo) estdo relacionados de forma positiva a aprendizagem (Grau-Valldosera &
Minguillén, 2014; Dominguez et al., 2019; Ros et al., 2020). Engajamento e imersao por vezes
sdo usados como sindnimos, mas sdo diferentes. A imersdo ocorre quando os participantes de
um jogo estdo profundamente envolvidos, de maneira metaférica, como se estivessem
submersos em dgua. Dentro do contexto de aprendizagem gamificada, a imersdo ocorre quando
o estudante fica totalmente absorvido pela atividade (Goethe, 2019). Por outro lado, o
engajamento ocorre pela diversdo proporcionada pela mecénica do jogo (Filippou, Cheong &
Cheong, 2018) e € considerado um atributo que influencia a capacidade de aprender e o
desempenho dos estudantes. Desse modo, estudantes engajados prestam mais atencdo, estdo
mais interessados no conteido e materiais que sdo fornecidos e estdo curiosos para aprender
mais (Rahman, Ahmad & Hashim, 2018). Por fim, estudantes engajados na dinamica do



processo de competicio e, consequentemente nos estudos, dedicam mais tempo ao
desenvolvimento de habilidades que serdo dteis em momentos posteriores na vida (Kuh, 2003),
sendo este um dos objetivos do processo educacional formal (Filippo et al., 2018).

Fatores antecedentes do engajamento de estudantes com atividades gamificadas
Ansiedade (AN)

A adogdo de tecnologias para promover atividades gamificadas pode provocar nos estudantes
efeitos emocionais negativos que surgem, nao apenas durante a interagdo, mas antes, quando a
ideia de ter que interagir em um novo processo se inicia. Ansiedade e estados emocionais
semelhantes podem afetar ndo s6 a experiéncia de uso, mas também a produtividade, o
aprendizado, os relacionamentos sociais, € o bem-estar (Saadé & Kira, 2009). Assim, a
ansiedade relacionada ao uso de tecnologias pode ser entendida como uma sensa¢do de medo
ou de apreensdo quando do uso ou ao considerar utiliza-las (Leso e Peck,1992). A ansiedade
apresenta-se de trés formas: (1) traco: produto das experiéncias acumuladas ao longo da vida,
ou seja, pessoas cronicamente ansiosas estdo sob constante estado de tensdo,
independentemente da situacdo (Howard & Smith, 1986); (2) estado: reacdo tempordria em
resposta a um evento, ou seja, € um estado emocional intenso, porém transitdrio, relacionado
ao histérico de aprendizagem de uma pessoa; e (3) especifica do conceito: é um tipo
intermedidrio de ansiedade que ocupa o espago entre o tragco e o estado, estando associada ao
momento de interacdo com as tecnologias (Saadé & Kira, 2009). A ansiedade em estudos na
area de sistemas de informacdo tem sido vista como uma varidvel de personalidade que
influencia o uso do sistema (Agarwal & Karahanna, 2000). Desse modo, uma pessoa altamente
ansiosa em fungdo do uso de recursos tecnoldgicos estaria em significativa desvantagem se
comparada com seus pares, o que afetaria seu processo de aprendizagem (Saadé & Kira, 2009).

Experiéncia (EX)

Este construto foi adaptado de Soto-Acosta et al. (2014) que usaram a experiéncia no uso da
Internet, mas, neste trabalho, a experiéncia foi utilizada no contexto da gamificagdo. Em ambos
os casos ha necessidade de identificar a habilidade do individuo que € desenvolvida a partir do
uso de varios servi¢os que fornecem condi¢des para o seu aprendizado (Nysveen & Pedersen,
2004). A experiéncia de estudantes com atividades que possuam caracteristicas gamificadas é
importante para entender as percepgdes, atitudes e comportamento neste tipo de ambiente.
Especificamente, as experiéncias contribuem para o uso mais eficaz de ferramentas, o que pode
levar usudrios mais experientes a demonstrar atitudes mais positivas ao usar tecnologias (Chen
& Macredie, 2005). Autores consideram que quanto mais frequentemente os individuos
utilizarem os recursos de tecnoldgicos, mais bem informados reduzirdao a percep¢ao de risco
associado a tarefa a ser realizada (Chen & He, 2003; Soto-Acosta et al., 2014). Nesse sentido,
individuos que se considerarem habilitados a usar jogos digitais em atividades gamificadas
podem gostar de explorar tecnologias, enquanto suas atitudes podem passar por mudancas
significativas (Lopez-Nocalas & Molina-Castillo, 2008).

Competicdo (CO)

No contexto de uma atividade gamificada, o placar representa um importante artefato no
processo de aprendizagem, pois estimula os estudantes a competirem com outros,
individualmente e/ou em grupo. Portanto, desempenham um papel central na inducdo da
competicdo, uma vez que ao exibir os pontos acumulados, faz com que aqueles com maior
pontuagdo comemorem (Thiebes et al., 2014), mas também estimula as pessoas a se desafiarem
para alcancar uma pontua¢@o mais alta em uma atividade ultrapassando os demais competidores
(Deterding et al., 2011). Assim, a competicdo pode influenciar a motivacao durante o jogo e
levar a um maior engajamento por parte dos jogadores, em busca de obter melhores resultados



expressos no ranking. Isto sugere que a competicio pode motive os individuos a melhorarem
seu desempenho, aumentando assim o sentimento de competéncia, a partir da imersdao nas
atividades propostas dentro do contexto gamificado (Liu et al., 2013). Por meio da competi¢do,
os estudantes podem sentir que estdo interagindo com outros colegas e desenvolvendo a propria
estratégia da equipe com autonomia para se autorregularem na realizacdo das atividades (Deci
& Ryan, 2000; Su & Wagner, 2017). Portanto, as evidéncias empiricas mostram que a
competicio em um contexto autdbnomo torna os participantes resilientes ao sentimento de
fracasso, levando-os a desenvolver um sentimento de autoeficidcia ao estimuld-los a se
engajarem dentro de um processo imersivo para alcangar maiores pontuagdes. Além disso, neste
estudo € proposto que a experi€éncia (Soto-Acosta et al., 2014) modere a relacdo entre
competicao e engajamento, ou seja, que o aumento na experiéncia estimule o desejo de vencer
os desafios ampliando o engajamento, mesmo que isto possa trazer sentimentos negativos. Isto
€ explicado pelo fato de que os jogos exigem que os individuos trabalhem em equipe para
vencer. Bons resultados significam o reconhecimento dos pares e de quem conduz o jogo, o que
desencadeard um sentimento de realizagdo pessoal, elevando o nivel de motivacdo individual e
do grupo. Diante do exposto, formulam-se as seguintes hipoteses:

Hia: A competicdo afeta positivamente o engajamento.

Hiv: A competi¢do afeta positivamente a imersao.

Hic: A competicdo mediada pela imersdo afeta positivamente o engajamento.

Hia: O efeito moderador da experiéncia afeta negativamente a relacao entre competi¢ao

e engajamento.

Exposi¢do na Rede (ER)
A exposi¢do na rede considera a percepcao da magnitude dos fendmenos que ocorrem, bem
como o espaco destinado a rede como relevantes (Hamari & Lehdonvirta, 2008; Lin, 2008). No
contexto das Tecnologias de Informacdo e Comunicacao (TICs) como elementos sociais, o
espaco que o individuo estd inserido na rede, pode afetar a quantidade de atividade social que
¢ realizada. Ademais, o nimero de pessoas que usam um servi¢o, no caso uma atividade
gamificada, pode ser considerado importante em func¢do de ser um servico em que ha
concentracdo de interacdo social (Baker & White, 2010; Lin & Lu, 2011). Esta pesquisa
considera que os efeitos da exposi¢cdo na rede sobre o engajamento sdo mediados por fatores
sociais operacionalizados, o que neste estudo € caracterizado pela competicao dos estudantes
na busca por atingir maiores pontuagdes que os levem a uma boa coloca¢do no ranking ao final
do processo. Isto traz beneficios valiosos (Lin, 2008) e, consequentemente, pode levar a um
maior engajamento com a atividade gamificada (Hamari & Koivisto, 2015). O nimero de
estudantes, bem como de grupos de trabalhos, que competem por uma melhor posi¢do no
ranking, pode tornar mais atraente e competitiva a atividade gamificada, porém pode suscitar
aspectos relacionados a emogdes, como € o caso da ansiedade. Assim, neste estudo € proposto
que a ansiedade (Saadé & Kira, 2009) modere a relacdo entre exposi¢do na rede e competi¢ao,
uma vez que a competi¢ao exige maior integracao entre os pares para que a atividade que ocorra
na rede (Hamari & Koivisto, 2013). Portanto, levantam-se as seguintes hipéteses:

Haz.: A exposicdo na rede afeta positivamente a competicao.

Hop: A exposi¢do na rede afeta positivamente o engajamento.

Hac: A exposicdo na rede mediada pela competi¢do afeta positivamente o engajamento.

Hboq: O efeito moderador da ansiedade afeta negativamente a relagc@o entre exposi¢ao na

rede e competicao.

Imersao (IM)
Csikszentmihalyi (1990) verificou que para que tecnologias utilizadas em atividades
gamificadas possam promover a imersao € necessario que os estudantes sejam induzidos a um



estado em que eles devotem toda a atencdo de uma forma que lhes dé imensa satisfacdo em
realizar as tarefas — essa experiéncia também € chamada de fluxo. E quando este estado de fluxo
¢ atingido dentro do processo de aprendizagem, hd uma chance maior que os objetivos de
aprendizagem propostos sejam alcancados (Muntean, 2011). Em outras palavras, ao estar em
estado de fluxo nas atividades propostas, os estudantes estardo imersos dentro de um contexto
de aprendizagem. Para estar neste estado de imersao hé necessidade de que: (1) a probabilidade
de completar a atividade deve ser relativamente certa; (2) os objetivos de aprendizagem devem
estar claros e o feedback imediato por parte do professor que estiver conduzido a atividade deve
ser fornecido; e (3) a concentragdo completa no desenvolvimento da atividade que é dada. Se
uma atividade gamificada cria essas condicoes, € razodvel esperar que o estudante considere as
ferramentas utilizadas no processo avaliativo uteis, pois permitird que ele fique completamente
absorvido em algo agraddvel. Em resumo, a imersao influenciard o engajamento de forma a
determinar se os estudantes entenderdo que a atividade gamificada realmente € util (Filippo et
al., 2018). Logo, é formulada a seguinte hipétese:
Hs: A imersdo afeta positivamente o engajamento.

A Figura 2 apresenta o modelo tedrico proposto nesta pesquisa, bem como as relacdes diretas,
indiretas (mediadas) e moderadoras entre os construtos.

Experiéncia

Imersio

Exposi¢iio na
Rede

Figura 2: Modelo Tedrico
Nota: (Relagdes diretas: Hia, Hib, H2a, Hop € H3 | Relagdes indiretas (mediagdes): Hic e Haoe | Moderagoes: Hia e
Hzq).

METODO

Coleta de dados e amostra

O critério de selecdo da amostra foi por conveniéncia e a coleta dos dados foi conduzida via
questiondrio eletronico disponibilizado a estudantes do curso de Administracio em uma
universidade particular na cidade de Sdo Paulo. Ao todo foram obtidos 821 questionérios
validos. No tratamento e purificacdo de dados fez-se uso, num primeiro momento, do controle
de missing data pelo instrumento de pesquisa, sendo obrigatério o preenchimento de todos os
itens do questiondrio. Na sequéncia, a distAncia de Mahalanobis (D?) foi utilizada para remocio
de 150 outliers, resultando em uma amostra final de n=671 respondentes. A andlise dos dados
foi realizada no IBM SPSS 25 e Smart PLS v. 3.3.3 Professional.

Instrumento de Pesquisa

O questiondrio de pesquisa estava estruturado em 26 itens e cada varidvel foi medida por meio
de uma escala Likert de 7 pontos (discordo totalmente - concordo totalmente). Todas as
operacionalizacdes dos construtos psicométricos foram adaptadas de fontes publicadas
anteriormente e podem ser observados no Apéndice A. Foi empregada nesta pesquisa uma
abordagem quantitativa, com andlise multivariada, por meio da técnica de Modelagem de



Equacdes Estruturais (MEE), especificamente a Estimativa de Minimos Quadrados Parciais, foi
usada na andlise dos dados (Ringle, Wende & Will, 2005). A escolha da técnica se deu em
funcdo da necessidade de avaliar a relacdo entre varidveis independentes, bem como a
magnitude da influéncia que exercem na varidvel dependente, a partir do modelo tedrico
proposto, representado no diagrama de caminhos, Figura 2. Além de ser considerado um
método util para andlise orientada para predi¢cdes e a capacidade de trabalhar bem com
tamanhos de amostra menores, dados nao paramétricos e dados ndo distribuidos normalmente
(Anderson & Gerbing, 1988).

Viés do Método Comum, Viés de Nao Respondentes e Colinearidade

N6s verificamos a variancia do método comum por meio da aplicacdo do teste de um fator de
Harman (Harman, 1976; Podsakoff & Organ, 1986) nos 23 itens utilizados, e a variancia
extraida do primeiro componente foi de 46,20%. (inferior a 50%, o que valida o teste).
Também foi realizada a analise do viés de “ndo respondentes”, segundo Armstrong e Overton
(1977). Ao realizar esses testes, verificou-se que tanto o viés do método comum quanto o viés
de “ndo respondentes” ndo representaram um problema para a continuidade da pesquisa. Como
a amostra foi considerada grande, foi feita uma divisdo de duas subamostras aleatorias e
analisando o efeito multigrupo das varidveis latentes (teste t). Como resultado, verificou-se
que ambas as subamostras apresentaram comportamentos equivalentes, mantendo assim a
amostra total. Ao analisar a colinearidade, verificou-se que todos os Fatores de Inflacdo de
Variancia (VIFs) dos construtos ficaram, em média, em torno de 2 (AN=1,836; CO=3,027;
ER=1,878; EX=2,182; IM=2,594, ¢ EN=4,270). Isso indica que nao ha multicolinearidade
entre os construtos (todos <5). Portanto, podemos assumir que os coeficientes de regressao
estdo bem estimados e adequados para o modelo.

Normalidade

A normalidade dos dados foi verificada pelo teste de assimetria (b=13,106; z=1465,664;
p<0,001) e curtose (b=68,723; z=27,393; p<0,001), teste multivariado de Mardia. Esses testes
para os indicadores foram ‘“altamente significativos” com p<0,001, o que indica a ndo
normalidade dos dados, o que ja era previsto. Esse procedimento foi necessario para limitar a
possibilidade de utilizagdo de algumas técnicas de andlise estatistica que t€ém como
caracteristica a distribuicdo normal dos dados.

RESULTADOS EMPIRICOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Apresentacao da atividade gamificada

A atividade gamificada analisada neste estudo foi desenvolvida na disciplina “Gestdo da
Transformacdo Organizacional”, componente curricular do curso de Administracdo, em uma
universidade privada na cidade de Sao Paulo. Ao todo participaram desse estudo estudantes de
8 turmas (5 no periodo noturno e 3 no diurno), em todas as turmas foi o mesmo professor que
lecionou a disciplina.

Considerando o periodo de oferta da disciplina, segundo semestre de 2020, as aulas ocorreram
de maneira remota em funcio da pandemia da Covid-19, baseada na plataforma de conferéncia
Google Meet. A atividade gamificada “game da chuchu” foi desenvolvida ao longo de 6 aulas
(Figura 3).

Ha vérias plataformas de gamificagdo voltadas para a educac¢io que contam com elementos dos
jogos como pontos, barras de progresso, tabelas de classificacdo, temporizador e graficos, a
exemplo temos o Kahoot, Socrative e Quizizz (Zainuddin et al., 2020), sendo este dltimo
utilizado neste trabalho. O Quizizz foi utilizado para viabilizar a estratégia adotada na disciplina
de colocar a disposicdo dos estudantes uma atividade gamificada, tornando o conteddo
envolvente, rompendo com a presenga silenciosa que muitas vezes impera nas aulas oferecidas



nesse formato. Outro aspecto interessante de adotd-la é que permite que o estudante acompanhe
seu desempenho por meio do registro, rastreio € manutencao dos pontos. O professor também
consegue gerar relatérios e exportar as pontuagdes por meio de uma planilha (Figura 4).

Etapa 4: 2° Rodada no Game + Etapa 7: 3* Rodada no Game +
Etapa 1: Composigio dos Ranking Individual + Feedback Ranking Individual + Feedback
grupos (minimo 6 e no maximo do professor do professor
12 integrantes) Ferramenta: Quizizz Ferramenta: Quizizz
Ferramenta: Padlet Etapa 5: Apresentagio do Etapa 8: Apresentagio do

Ranking por Grupo na 1* Ranking por Grupo na 2*
Etapa 2: Apresentagio das Rodada + Escolha das cartas Rodada + Escolha das cartas
Regras do Jogo (trés primeiros colocados) (trés primeiros colocados)

Ferramenta: PowerPoint Ferramenta: PowerPoint

. & © 69

Etapa 9: Apresentacdo do
Ranking por Grupo na 3*
Rodada + Escolha das cartas
(todos os grupos) + Ranking
Final (por grupo e individual) +
Premiagido

Ferramenta: PowerPoint

Etapa 3: 1" Rodada do Game,
Apresentagdo do Ranking
Individual + Feedback do
professor

Ferramenta: Quizizz

Etapa 6: Atividade individual
extra para acréscimo na
pontuagdo do grupo
Ferramenta: Google Forms

Figura 3: Formato da Atividade
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Figura 4: Painel de controle do processo de aprendizagem

Uma limitagdo dessa ferramenta é o niimero de grupos que podem ser criados, 8 no total, o que
foi insuficiente para o ndmero de estudantes em cada turma, aproximadamente 150,
inviabilizando que o cdlculo da pontuacgdo de cada grupo fosse realizado de maneira automatica.
Assim, fez-se uso do Excel e de uma férmula especifica que permitisse que os grupos pudessem
ser criados com tamanhos variados, mas sem que isso representasse nenhum 6nus na pontuacao.
Desse modo, a féormula adotada foi: Rodada = X da pontuacdo dos 3 estudantes com maior
pontuacdo + X da pontuagdo de todos os integrantes + 200 pontos se o grupo estiver completo
+ pontuagdo da carta (quando for o caso), a mesma férmula foi utilizada em cada uma das
rodadas acumulando com a pontua¢do da rodada anterior e desafio extra.

O momento da montagem dos grupos foi o mais delicado, pois os estudantes tiveram que sair
de uma postura passiva e solitdria e exercitar, entre outros, a capacidade de trabalhar em equipe
com pessoas que nao conheciam e com as quais nao interagiam até entdo. Durante cada uma
das rodadas, os estudantes foram criando estratégias com seus colegas de grupo para
melhorarem o desempenho coletivo, como a criagdo de grupos de WhatsApp para trocarem
ideia durante as rodadas.



O momento da apresentacao do ranking era muito aguardado pelos estudantes e ocorria por
meio da projecdo de dois slides: 1) com um pdédio com o nome dos trés primeiros e depois a
tabela com a pontuagdo dos grupos (do maior para o menor), o que, de acordo com Deterding
et al. (2011), estaria relacionado aos padrdes de design da interface do jogo. Na sequéncia, os
grupos que ocupassem as trés primeiras posi¢des (na 1* e 2* rodada) adquiriam o direito de
escolher uma carta, diferente em cada rodada, sendo que na tltima, todos os grupos adquiriam
o direito de escolher uma carta. Esta atividade adicional foi incorporada como um estimulo
lidico (Figura 5) — cada carta com sua caracteristica distintiva poderia levar a um novo rearranjo
de lideranca nos grupos.

DOACAO ROUBE ESTRATEGIA | ME DEIBEM | TURBINE os MALDADE
Seu Escolha Escolha G PONTOS ﬁ‘ Seu

um um grupo v . grupo_3
i’:j’;’: G grupo 'ﬁ para gc:g: de % Sobre o perdeu
doar ganhar 3 ganhar J total

Figura 5: Estimulos lidico

O feedback instantdneo das realizacdes em cada uma das rodadas do “Game da Chuchu”
permitiu monitorar a compreensdao dos estudantes ao longo das aulas, em um contexto de
avaliacdo formativa que indica que a avaliacdo ocorre na interacdo entre estudante-professor,
estudante-conteuido e estudante-estudante (Zainuddin, 2020).

Perfil dos respondentes, analise de médias

A amostra foi composta por 39,3%(n=264) homens e 60,7% (n=407) mulheres. Ambos 0s
grupos com idade média de 25 anos. Apds a homogeneidade dos parametros de regressao ser
confirmada, foi conduzida uma anélise de covariancia (ANCOVA) para verificar se as turmas
(varidvel de agrupamento) teria efeito sobre a pontuacdo geral obtida apds a atividade
gamificada, e se outras trés varidveis (comparagdo — comparando com aulas mais tradicionais,
0 quanto que atividades gamificadas favorecem a aprendizagem dos conteidos educacionais
trabalhados em aula; nivel de complexidade — o nivel de complexidade para responder as
questOes; e engajamento — varidvel dependente do modelo estrutural) influenciariam como
covariaveis. A ANCOVA revelou que ha efeito das covaridveis sobre a pontuagao [comparagao:
Fa, 661)=6,350; p=0,012; nivel de complexidade: F, 661y=18,102; p<0,001; engajamento: F(,
661y=12,454; p<0,001]. Além disso, hd efeito das turmas sobre a pontuacio, apds o controle para
o efeito das covaridveis - comparacao, nivel de complexidade e engajamento [Fs, 661y=7,819;
p<0,001]. As covaridveis que estiveram presente no modelo e que foram avaliadas nos valores
[comparagdo (Xx=6,50); nivel de complexidade (Xx=5,31); engajamento (x=6,27); com barra de
erros de 95% de intervalo de confianca].

Outro ponto a destacar é que todas as médias de pontuacdo na atividade gamificada, foram
consideradas adequadas em funcao da autorregulacdo que eles tiveram dentro do processo de
aprendizagem colaborativa. Esta atividade gamificada tinha peso 3 sobre o total da nota na
disciplina e as turmas 1 (x; =13779,93) e 6 (Xg =13661,71) foram as que obtiveram as maiores
pontuagdes. As turmas 7 (X; =11665,40) e 8 (xg=12131,90) estavam alocadas as sextas-feiras
e se sentiram motivados com esse tipo de estratégia, possibilitando assim a retencdo dos
estudantes na aula remota, via Google Meet. Um outro dado importante € que a média geral das
8 turmas foi de 8,7 (sendo 6 a nota minima necessdria para aprovacao) e a pior média foi 7,96.
Em carater adicional as andlises apresentadas, uma regressao simples entre as varidveis
continuas “pontuagdo” e “nota” foi realizada a fim de verificar se a pontuagdo no jogo teve
influéncia positiva na composicdo da nota final. E o resultado foi satisfatorio (=0,409;
p<0,001; F(1, (,69)2134,55).



Ao conduzir uma andlise intergrupal (teste t com amostras independentes) com as médias dos
construtos selecionados no modelo com a varidvel categoria de controle sexo (1-masculino e 2-
feminino) obtiveram-se os seguintes resultados: os estudantes pertencentes ao publico
masculino s@o mais ansiosos (tes9)=3,171; p=0,002; X,, = 4,61) e experientes (te99)=2,712;
p=0,007; X¢yp = 5,43) do que o feminino. J4 ao analisar a competi¢do, a exposi¢do na rede € a
imersao, observa-se que ambos os grupos, masculino e feminino, apresentam comportamentos
equivalentes. Por fim, o grupo feminino demonstrou maior engajamento com a atividade
gamificada (tes9)=2,113; p=0,035; x,,, = 6,34).

Mensuracao do Modelo Estrutural

As validades convergente e discriminante foram examinadas para cada um dos 26 indicadores,
conforme Apéndice A (Bhattacherjee & Sanford, 2006). Para ajuste do modelo foi necessario
excluir trés varidveis do construto Engajamento (EN2, EN3 e EN6) que apresentaram cargas
fatoriais menores que 0,5. Para operacionalizar a validade convergente e discriminante dos
construtos, o modelo de medicdo para toda a amostra foi avaliada.

Conforme mostrado na Tabela 1, todos os sete construtos excederam o nivel minimo exigido
de critérios em termos de alfa de cronbach (AC), confiabilidade composta (CC) e varidncia
média extraida (VME). Como resultado, todos os alfas de cronbach relatados ficaram acima
0,70 e os escores de confiabilidade composta também foram maiores que 0,70, e isso indicou
que todos os construtos foram satisfatorios na andlise da confiabilidade (Hair et al., 2012).

As VMEs para cada construto foi maior que 0,50, indicando que a validade convergente
também foi considerada aceitdvel (Hair et al., 2012). A validade discriminante foi avaliada
examinando as cargas fatoriais e as correlacdes entre os construtos. A raiz quadrada da VME
para cada construto foi considerada maior do que cada correlagdo entre os coeficientes dos
construtos, indicando que a validade discriminante foi confirmada (Bhattacherjee & Sanford,
20006).

Tabela 1: Validade convergente e discriminante

Correlagio dos construtos

Construtos AC CC VME ) 2) 3) @
(1) Competigdo 0,878 0,925 0,806 0,898

(2) Engajamento 0,903 0,939 0,838 0,824 0,915

(3) Exposi¢donaRede 0,860 0,905 0,705 0,638 0,650 0,839

(4) Imersdo 0,918 0,939 0,755 0,613 0,729 0,555 0,869

Nota: As raizes quadradas de AVEs representam os elementos diagonais em negrito na correlacdo da matriz.

Modelo Estrutural

Os coeficientes de determinacio (R?) foram calculados para estimar a precisdo preditiva do
modelo estrutural (Hair et al., 2010) e para explicar os efeitos de cada construto [engajamento:
R2=0,794 considerado alto; competicio: R?=0,500 e imersdo: R?=0,376 considerados
moderados] com base no critério de Chin (1998). O modelo deste estudo foi considerado grande
ao analisar a qualidade do ajuste [GoF=0,657] que ¢ suficiente para considerar a validade do
modelo global do PLS.

Para os relacionamentos, o bootstrapping foi empregado para calcular as avaliagdes dos
caminhos estatisticos com o teste t (Stevens, 2009). Bootstrapping é um método ndo
paramétrico que inclui um grande nimero de novas amostragens (no caso foram utilizadas
5000) para avaliar a forma da distribui¢do de amostragem de uma estatistica (Chin et al., 2003).
Neste estudo, um processo de reamostragem foi realizado para avaliar se os efeitos das relacoes
diretas, indiretas (mediadoras) e moderadoras eram significativos (Hair et al., 2012). A Tabela
2 apresenta os resultados da técnica dos minimos quadrados parciais (PLS), identificando que
todas as hipdteses (diretas, indiretas (mediadas) e moderadoras foram aceitas.
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Tabela 2: Resultados da técnica do PLS nas hipéteses

Bootstrapping Desvio

Hipotese Caminhos B (5000 samples) Padriio Test t

Relacoes diretas

Hia Competi¢do — Engajamento 0,363 0,361 0,048  7,522%%**

Hip Competi¢do — Imersao 0,613 0,613 0,032 18,964%%**

H;. Exposic¢ao na Rede — Competicio 0,488 0,487 0,033 14,930***

Hyy Exposi¢do na Rede — Engajamento 0,083 0,084 0,027 3,064 %*

H; Imersdo — Engajamento 0,271 0,270 0,032  8,600%**
Relacoes indiretas

Hi. Competi¢do — Imersdo — Engajamento 0,166 0,165 0,020  8,214***

Hoc Exposicdo na Rede — Competicdo — Engajamento 0,177 0,176 0,027  6,446%**
Moderacoes

Hiq Mod(EX)*Comp—Eng. - Engajamento -0,140 -0,141 0,022 6,426%**

Hoq Mod(AN)*Exp.—»Comp. = Competi¢dao -0,264 -0,265 0,036  7,303***

Nota: **p<0,05; ***p<0,001

As relacoes indiretas indicaram que os efeitos mediadores foram todos parciais considerando
que ambas as relacdes, diretas e indiretas, foram significativas. Ao analisar as moderagdes, na
Figura 6 a ansiedade moderou a associacdo entre a exposi¢cao da rede e a competi¢do, de modo
que quanto maior a ansiedade, maior o efeito negativo da exposicao na rede na competi¢ao
(B=-0,264; p<0,001). Da mesma forma, Figura 7, a experiéncia moderou a associagdo entre
competicdo e o engajamento, de modo que quanto maior a experiéncia, maior o efeito

negativo da competicao com o engajamento (f=-0,140; p<0,001).
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Figura 6: Gréfico de interagdo (andlise de inclinagdo). Figura 7: Grafico de interacdo (andlise de inclinag?o).

DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Os achados deste estudo indicaram que os estudantes do curso de Administra¢do se engajaram
(varidvel dependente) com a atividade gamificada desenvolvida na disciplina “Gestao da
Transformagdo Organizacional” que envolveu os principios do design de jogos, como
pontuacgdo, ranking, escolha de cartas, competicdo entre outros. A atividade proposta foi
concebida com o intuito de trazer para o ambiente de ensino remoto novas formas de interagdo
com os estudantes com a finalidade de buscar o engajamento e todas as hipdteses com relagio
direta, indireta (mediadas) e moderadas convergiram com esse propdsito.

De forma geral, observa-se que as hipoteses que tiveram o construto “competi¢ao” associado
foram as que obtiveram os valores dos coeficientes estimados padronizados () maiores (Hja,
Hiv e H2i), 0 que denota que a concorréncia € um elemento importante no processo de
gamificacdo, fornecendo incentivos visiveis para comportamentos positivos por parte dos
estudantes quanto ao seu processo de aprendizagem e esse achado estd em consondncia com
outros estudos sobre o tema (Deterding et al., 2011; Thiebes et al., 2014; Zainuddin et al., 2020).
Entretanto, mesmo sendo todas as hipéteses aceitas, a Hip (f=0,613; p<0,001) chama a atengao
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para compreender o processo de engajamento com a gamificagdo, pois apresenta uma diferenga
elevada, mesmo que sutil, com rela¢do ao B, indicando que a competicio estd influenciando
positiva e fortemente a imersdo nas atividades dentro do contexto gamificado e,
consequentemente, melhorando o seu desempenho (Muntean, 2011; Liu et al., 2013).

De todas as hipdteses, a Hap (f=0.083; p<0,05) com o caminho “exposi¢do na rede —
engajamento”, mesmo sendo aceita, foi a que apresentou a menor significancia. Isto pode ser
explicado pelo fato desses estudantes desenvolverem essa atividade de maneira remota,
dificultando, por exemplo, o acesso a aula e, consequentemente, o desenvolvimento da
atividade que, mesmo em equipe, requer de cada estudante o empenho individual em prol das
conquistas da equipe (Baker & White, 2010; Lin & Lu, 2011; Hamari & Koivisto, 2015).

As hipéteses que moderaram esta pesquisa, ansiedade e experi€ncia tiveram resultados
interessantes observados. No caso da ansiedade (Hiq) ficou evidente que, durante o
desenvolvimento da atividade gamificada, quanto mais expostos na rede, maior foi o nivel de
competicao, pela necessidade clara de participar das atividades. Mesmo assim, observa-se que
ha um sentimento negativo em fun¢do da sensa¢do de fracasso que pode ocorrer no processo de
divulgacdo do ranking, principalmente se o grupo estiver nas ultimas posicdes, gerando um
sentimento de que talvez o estudante/grupo ndo consiga atingir os resultados esperados, por
isso as cartas foram criadas para manter viva a esperanga de que novas posi¢cdes possam ser
alcancadas (Saadé & Kira, 2009; Agarwal & Karahanna, 2000). Da mesma forma, a experiéncia
(H2q), moderando a relac@o entre competicdo e engajamento, trouxe um sentimento negativo
pelo fato do estudante, a cada nova rodada ir ampliando sua experiéncia, o que pode fazer com
que reduza o sentimento de euforia inicial com o aspecto inovador proposto na atividade
gamificada (Lopez-Nocalas & Molina-Castillo, 2008).

CONCLUSOES

5.1. Implicacao tedrica e pratica da pesquisa

O objetivo deste estudo foi atingido, na medida em que foi possivel analisar os fatores que
afetam o engajamento de estudantes do curso de administragdo com atividades gamificadas em
tempos de educacdo remota. Os resultados desta pesquisa indicam que os estudantes t€m
preferéncia pelo uso de atividades gamificadas, nesse contexto de aulas via plataforma de
conferéncia. O modelo tedrico da pesquisa identificou construtos que foram considerados
favordveis para entender o processo de engajamento dos estudantes nas aulas. As implicagdes
de medir a preferéncia pelo uso da gamificacdo na educacio ajudaram a estabelecer uma base
para implementacdes mais amplas da gamificacdo na aprendizagem e na pratica do ensino. Em
termos de contribui¢do tedrica, esta pesquisa aborda lacunas existentes sobre os fatores que
afetam o engajamento de estudantes com atividades gamificadas, adotando um modelo tedrico
diferente daqueles presentes na literatura sobre o tema.

A gamificagdo aplicada na educacio possui um campo potencial a ser considerado e explorado.
Em tempos de educagdo remota, as pessoas estdo cada vez mais presentes nos ambientes em
que a tecnologia e as midias digitais se destacam e, portanto, faz-se necessario que novas
abordagens e estratégias sejam adotadas para engajar os estudantes. Isto se deve,
principalmente, ao fato de que muitos estudantes se mostram desanimados e desmotivados em
relacdo as metodologias que sdo mais “conservadoras”. Dessa forma, a gamificagdo traz novos
caminhos para viabilizar o processo de aprendizagem de maneira ativa, rompendo com modelos
tradicionais centrados no professor e colocando o aluno no centro desse processo. Nesse
contexto, além de protagonista, o estudante passa a aprender com os erros ao longo do processo,
nao precisando mais aguardar o fim da disciplina para realizar uma avaliacio sobre conteudos
que foram trabalhados ao longo de todo o semestre. Outro aspecto importante € que a
gamificacao contribui para a reten¢do do estudante, ao envolvé-lo em uma gama de atividades
que utiliza elementos provenientes do design de jogos, tornando o ato de aprender prazeroso e
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desafiador, fazendo com que os estudantes atinjam um estado de fluxo, o que os levaria a
imergir dentro do contexto da experiéncia de aprendizagem. Assim, as institui¢des de ensino
superior e seus atores podem se beneficiar desse estudo, ao compreenderem que a gamificagao
apresenta-se como uma metodologia ativa que aumenta o engajamento de estudantes no ensino.

Limitacoes e sugestoes para pesquisas futuras

Ha espaco para futuras pesquisas serem realizadas para validar a preferéncia dos estudantes por
atividades gamificadas. Em primeiro lugar, este game poderia ser aplicado em disciplinas com
caracteristicas distintas, dentro do mesmo curso de Administracdo, para verificar a adequagao
desse tipo de estratégia e se levaria a um maior engajamento dos estudantes. Ou ainda, se ao
adotd-la em varias disciplinas, em um mesmo semestre, poderia provocar um efeito contrario
pela saturacdo do modelo, identificando em que medida metodologias ativas podem ser
empregadas, como parte de uma decisdo de cada docente de maneira independente ou
interdisciplinar. Isso permitird que sejam identificados se os construtos deste estudo se aplicam
a uma ampla gama de estudantes, com diferentes conjuntos de habilidades e interesses
académicos em funcdo da natureza de disciplinas diversificadas. Em segundo lugar, modelos
mais complexos com a inser¢io de mais recursos de jogos, além da criacio de um
software/aplicativo inteligente poderiam ser explorados e examinados. Por fim, este tipo de
atividade gamificada poderia ser adaptada para a pos-graduagdo, avaliando se estudantes
matriculados em graus superiores moderaria a vontade dos estudantes de se envolverem em
uma atividade de aprendizagem que pode ser considerada “menos séria”. De forma geral, pode
ser interesse no futuro investigar o carater da usabilidade de ferramentas como Quizizz, Kahoot
e Socrative de modo a compreender quais avangos seriam necessarios € a melhor maneira de
utiliz-las em atividades gamificadas.
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Apéndice A:Descricdo das Escalas do Modelo

(RCe (t)‘::é;lggs) Item Descri¢ao do Item Cargas Fatoriais Meédia(DP)
Ansiedade ANT1 Sinto-me apreensivo quanto a participacdo no game. 0,856 4,741(1,996)
(Adaptado de ~ AN2 Assusta-me pensar que posso nao conseguir participar do game caso minha conexdo com a internet falhe. 0,869 5,259(1,844)
George Saadé e AN3 Hesito participar do game por medo de cometer erros e ndo responder corretamente as alternativas. 0,709 3,659(2,354)
Kira, 2009) AN4 A competicdo entre os grupos no game ¢ um tanto intimidante para mim. 0,700 3,741(2,304)
Competicio  COl No game tenho a possibilidade de competir com outros grupos. 0,941 6,402(1,141)
(Adaptadode  CO2 No game tenho a possibilidade de comparar o desempenho do meu grupo com os demais. 0,947 6,344(1,157)
Suh ;(;)1\] 7a)gner, Cco3 No game tenho a possibilidade de ameacar o status de outros grupos com a participagdo ativa do meu grupo. 0,797 5,848(1,445)
Exposiciona ERI1 Tenho muitos colegas que estdo acompanhando o desempenho do meu grupo no game. 0,834 5,642(1,558)
Rede ER2 Meu grupo acompanha minhas atividades no game. 0,873 5,924(1,410)
(Adaptado de Lin ER3 Estou atento ao desempenho dos outros grupos no game. 0,816 5,702(1,459)
€ Bhattacherjee, Tenho me relacionado bem com os colegas no game 0,833 6,148(1,314)
2008) ER4 ' ’ ’ ’

Experiéncia EX1 Considero-me extremamente habilidoso em utilizar as ferramentas tecnoldgicas do game. 0,907 5,979(1,261)
(Adaptadode  EX2 Considero-me conhecedor de boas estratégias para participar do game. 0,930 5,833(1,319)
Soto-Acostaet EX3 Conheco sobre o game mais do que a maioria dos colegas da turma. 0,680 4,675(1,862)
al., 2014) EX4 Sei como descobrir as respostas no game. 0,600 4,568(2,047)
Imersao IM1 Nao percebo o tempo passar enquanto estou participando do game. 0,768 5,779(1,629)
(Adaptado de Fu IM2 Esqueco o que estd ao meu redor enquanto estou participando do game. 0,897 5,556(1,590)
etal.,,2009e IM3 Esqueco temporariamente as preocupagdes cotidianas da vida enquanto estou participando do game. 0,907 5,614(1,544)
Flippou et al., IM4 Posso me envolver no game. 0,906 5,939(1,305)
2018) IMS5 Sinto-me emocionalmente envolvido no game. 0,859 5,705(1,508)
EN1 Quero completar o game. 0,906 6,306(1,214)

Engajamento EN2 Quero aproveitar todas as possibilidades que o game oferece. * *

(Adaptado EN3 Achei o game satisfatdrio. * *
Flippouetal., EN4 Fiquei concentrado durante as rodadas do game. 0,914 6,191(1,213)
2018) ENS5 Senti que o tempo passou rapido durante o game. 0,927 6,310(1,209)

EN6 Fiquei animado durante as rodadas do game. * *

Nota: *Itens excluidos na fase de ajuste do modelo.
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