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RESUMO

Os empreendedores da industria criativa, capazes de transformar ideias em
produtos ou servigos criativos para a sociedade (UNCTAD, 2010), encontram
desafios referentes ao equilibrio entre seu lado artistico e o desenvolvimento de
seu negoécio e, em geral, possuem baixa experiéncia em gestdo. O
desenvolvimento de competéncias empreendedoras se apresenta, assim, como
uma possivel alternativa para que possam superar essas dificuldades. Dessa
forma, este estudo tem por objetivo analisar quais sdo as decorréncias da
aprendizagem experiencial e do uso da gamificagdo para o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras de empreendedores da industria criativa, neste
caso, de profissionais da musica. O método de pesquisa compreendeu uma etapa
exploratoria (qualitativa) para conhecimento do perfil dos profissionais (musicos),
como normalmente aprendem e quais sdo suas necessidades de aprendizagem
profissional, seguida de uma etapa experimental (experimento verdadeiro, de
campo), que foi realizado por meio de uma atividade de capacitacdo para o
desenvolvimento de uma competéncia empreendedora especifica, apontada como
uma necessidade na etapa exploratéria (gestdo do tempo). Essa capacitagéo foi
baseada (tanto no grupo de controle quanto experimental) na abordagem
experiencial, com a introdugdo da gamificagdo apenas no grupo experimental.
Assim, testou-se os possiveis efeitos destes dois aspectos no desenvolvimento de
competéncias empreendedoras de empreendedores da industria criativa (musicos).
Os resultados da pesquisa indicam que a aprendizagem experiencial contribui para
o desenvolvimento de competéncias empreendedoras de empreendedores da
industria criativa, especialmente por esta abordagem oportunizar um processo
continuo de acédo e reflexdo sobre a pratica diaria desses profissionais. Os
resultados também sinalizam que a utilizagdo de elementos de gamificagao
contribui com o engajamento desses profissionais na aprendizagem experiencial,
embora nao afete, diretamente, os resultados de aprendizagem (desenvolvimento

de suas competéncias empreendedoras).

Palavras-chave: desenvolvimento de competéncias empreendedoras;

aprendizagem experiencial; gamificagao; industria criativa.



ABSTRACT

Entrepreneurs in the creative industry, capable of turning ideas into creative
products and services for society (UNCTAD, 2010), often find challenges related to
the balance between their artistic inclinations and the development of their
businesses, usually having little managerial experience. The development of
entrepreneurial skills is thus presented as a possible alternative so that these
entrepreneurs may overcome these challenges. Therefore, this study aims at
analyzing what are the consequences of experiential learning and the use of
gamification in the development of entrepreneurial abilities for entrepreneurs in the
creative industry, in this case, music industry professionals. The research method
comprised an exploratory (qualitative) step to get to know the profile of the
professionals (musicians), how they normally learn and what their professional
learning needs are, followed by an experimental step (true, field experiment), which
was carried out by through a training activity for the development of specific
entrepreneurial competence, identified as a necessity in the exploratory stage (time
management). This qualification and training initiative was based (both in the control
group and in the experimental group) in the experiential approach, with gamification
being introduced only in the experimental group. Thus, we tested the possible
effects of these two aspects in the development of entrepreneurial abilities in
entrepreneurs in the creative industry (musicians). The results indicate that
experiential learning contributed to the development of entrepreneurial abilities in
entrepreneurs in the creative industry, especially because this approach enables
the emergence of a continuous process based on actions and reflections on the
daily practices carried out by these professionals. The results also indicate that use
of gamification elements contributes to the engagement of these professionals in
experiential learning, even though it does not directly affect learning results (that is,

the development of their entrepreneurial skills).

Keywords: development of entrepreneurial skills; experiential learning;

gamification; creative industry.
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1 INTRODUGCAO

A industria criativa tem sua origem na criatividade individual, habilidade e
talento, com potencial de geracéo de riqueza e criagdo de empregos por meio do
desenvolvimento e exploragédo da propriedade intelectual (DCMS, 2001). Na base
desta atividade encontra-se o individuo, detentor da capacidade criativa, que
desenvolve produtos cujo valor econdmico reside nas propriedades culturais ou
intelectuais (DCMS, 2001).

Entre as areas de atuagdo da industria criativa, destacam-se 13 segmentos
divididos em quatro grandes areas: 1) Consumo - Design, Arquitetura, Moda e
Publicidade; 2) Midias - Editorial e Audiovisual; 3) Cultura - Patrimbénio e Artes,
Musica, Artes Cénicas e Expressdes Culturais; e 4) Tecnologia — Producéo e
Desenvolvimento, Biotecnologia e Tecnologia da Informagdo e Comunicagao
(FIRJAN, 2016).

Desta industria advém o termo “empreendedores criativos”, compreendido
como um tipo de empresario (BUJOR; AVASILCAI, 2016) que funda, estabelece e
permanece no comando de um negécio da industria criativa (CHEN; CHANG; LO,
2015b). Este profissional se preocupa com a criagdo e exploragdo de recursos
criativos ou intelectuais (BUJOR; AVASILCAI, 2016), podendo estes recursos, em
alguns momentos, resultarem em efeitos sociais (KIZINA, 2014). Portanto, refere-
se aos empreendedores que sao capazes de transformar ideias em produtos ou
servigos criativos para a sociedade (UNCTAD, 2010).

Entre os desafios dos profissionais da industria criativa destacam-se a
dificuldade de equilibrar seu lado artistico com o desenvolvimento de seu negdcio
(MIETZNER; KAMPRATH, 2013; BUJOR; AVASILCAI, 2016; PATTEN, 2016;
WYSZOMIRSKI; CHANG, 2017; ALBINSSON, 2018; TOSCHER, 2019) e a falta de
experiéncia em gestdo (CHASTON; SADLER-SMITH, 2012). Este aspecto também
€ mencionado pela UNESCO (2013), que afirma que as habilidades
empreendedoras de profissionais da industria criativa sdao um fator critico de
sucesso dos negocios desta industria, especialmente na esfera cultural deste setor.

Nessa esfera cultural da industria criativa destaca-se o setor da musica,
considerado um dos maiores da industria criativa (UNCTAD, 2010). O Brasil, em
2018, foi um dos 10 maiores mercados fonograficos do mundo, com aumento de

15,4%, em relacdo ao ano anterior, enquanto a média mundial de crescimento foi
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de 9,7% (REVISTA EXAME, 2019). Em 2018, o mercado brasileiro da musica
atingiu US$ 298,8 milhdes de faturamento entre gravacgdes, execugdo publica e
sincronizagdo. Em faturamento global, o mercado da musica gravada atingiu, em
2018, US$ 19,1 bilhdes (PRO-MUSICA BRASIL, 2018). Apesar da sua importancia
econdmica, este € um mercado ainda pouco pesquisado no que tange o
desenvolvimento do empreendedorismo.

No setor da musica, o desenvolvimento de competéncias empreendedoras
se apresenta como um meio para garantir o crescimento das carreiras e
empregabilidade destes profissionais (BENNETT, 2016; ALBINSSON, 2018),
sendo consideradas, apos as habilidades de desempenho, as competéncias mais
importantes para que os musicos possam sustentar suas carreiras (TOSCHER,
2019).

Nessa perspectiva, entende-se que o desenvolvimento de competéncias
empreendedoras se apresenta como uma possivel alternativa para superar as
dificuldades encontradas pelos profissionais da industria criativa, em especial
musicos, em equilibrar seu lado artistico com o desenvolvimento de seu negocio e

dificuldades relacionadas a gestdo, como sera problematizado a seguir.

1.1 PROBLEMA DE PESQUISA

De acordo com Mitchelmore e Rowley (2010), as competéncias
empreendedoras sao um conjunto especifico de competéncias relevantes para o
exercicio do empreendedorismo e que impactam diretamente no sucesso dos
negocios. Referem-se ao desenvolvimento de conhecimentos, habilidade e atitudes
necessarias para desenvolver um novo empreendimento ou transformar
positivamente um negadcio ja existente (RASMUSSEN et al., 2015). Portanto, trata-
se um grupo especifico de competéncias relevantes para o exercicio do
empreendedorismo  bem-sucedido (MITCHELMORE; ROWLEY, 2010;
ABATECOLA; ULI, 2016; REVELL-LOVE; REVELL-LOVE, 2016).

O desenvolvimento de competéncias empreendedoras impacta de forma
positiva o crescimento e desempenho a longo prazo dos empreendimentos (MAN;
LAU; CHAN, 2002; MITCHELMORE; ROWLEY, 2010; NASSIF; ANDREASSI;
SIMOES, 2011; CAMUFFO; GERLI; GUBITTA, 2012; BLOEMER;
PLUYMAEKERS; ODEKERKEN, 2013; MOHAMMED; IBRAHIM; MOHAMMAD
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SHAH, 2017), a sua sobrevivéncia (ABATECOLA; ULI, 2016) e o desempenho
inovador das empresas (ABDUL MOHSIN et al., 2017).

Na perspectiva do individuo, entende-se que, por meio do desenvolvimento
de competéncias empreendedoras, os empreendedores tornam-se conhecedores
das possiveis formas de operarem seus negdcios, além de se tornarem conscientes
sobre a importancia e impacto de seu comportamento, positivo ou negativo, no
sucesso de seus negocios (AHMAD et al.,, 2010). Nesse sentido, muitos
profissionais da industria criativa, como os musicos, trabalham como freelancers,
autbnomos e desempenham multiplas atividades, dependendo assim de um
conjunto de competéncias empreendedoras para atuar de forma efetiva
(BENNETT, 2016; BEECHING, 2016; WYSZOMIRSKI; CHANG, 2017; TOSCHER,
2019).

O desenvolvimento dessas competéncias no setor da musica se apresenta
como um meio para garantir o crescimento das carreiras e empregabilidade desses
profissionais (BENNETT, 2016; ALBINSSON, 2018). As competéncias
empreendedoras, segundo Albinsson (2018), podem ser ensinadas, desenvolvidas
e empregadas para que estes profissionais possam obter uma renda digna de seu
trabalho.

Assim, esta pesquisa parte do pressuposto que o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras se apresenta como um possivel meio para
qualificar as praticas de empreendedorismo e gestdo dos profissionais da industria
criativa, equilibrando a dedicagao dos empreendedores criativos, como 0s musicos,
a criagao artistica e as questdes empresariais, contribuindo assim, para a melhoria
da performance desses profissionais e seus empreendimentos.

Devido a importancia das competéncias empreendedoras, o estudo do
ensino do empreendedorismo no setor artistico tem crescido nas ultimas décadas
(CHANG; WYSZOMIRSKI, 2015; GANGI, 2017; TOSCHER, 2019). Entretanto, as
pesquisas nesta area, em sua maioria, apresentam genericamente as
necessidades de aprendizado de competéncias empreendedoras dos profissionais
da musica, o que pode ser evidenciado nos trabalhos de Bennett (2016), Ghazali e
Bennett (2017) e Toscher (2019).

De acordo com Bennett (2016), empregar estruturas de desenvolvimento de
habilidades baseadas no planejar, agir, observar e refletir, auxiliam educadores a

responderem as necessidades emergentes de aprendizado dos musicos e
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maximizam as oportunidades de empregabilidade destes profissionais. Ghazali e
Bennett (2017) destacam a importancia das soft skills, além das habilidades
técnicas (hard skills) na formagdo dos musicos. Destacam que estas habilidades
devem ser aprendidas por meio da pratica, no contexto do aprendiz e inspiradas na
reflexdo, ou seja, o aprendiz deve aplicar e refletir sobre o desenvolvimento de suas
habilidades.

Ja Toscher (2019) propde uma estrutura conceitual para o aprendizado
empreendedor de estudantes de musica e afirma que as atividades de
aprendizagem empreendedora deste setor da industria criativa devem ser
especificas ao contexto do aprendiz, colocar o aprendiz no centro do processo de
aprendizagem, habilitar sua agéncia, incentivar seu comportamento exploratério e
serem relevantes para sua carreira. Para o autor, a maioria dos estudos desta linha
dedica-se a: (1) examinar os esforgos curriculares das instituicbes de ensino com
foco na formagdo de artistas; (2) identificar as semelhangas e sinergias de
empresarios e artistas; e (3) compreender o estudo do ensino do
empreendedorismo no setor artistico como um fendbmeno abrangente. Assim, a
literatura reforca a necessidade de entender o que deve ser considerado na
formagdo desses profissionais criativos (GHAZALI; BENNETT, 2017) e as
abordagens que se mostram mais eficazes para este fim (BENNETT, 2016;
TOSCHER, 2019).

Com relagao as formas de ensino e aprendizagem de profissionais imersos
no contexto da industria criativa, percebe-se uma congruéncia acerca deste
processo ser baseado na pratica (RAE, 2004; FLACH; ANTONELLO, 2011,
MATETSKAYA, 2015; BENNETT, 2016; GHAZALI; BENNETT, 2017) e que este
processo ocorra no contexto profissional do aprendiz (RAE, 2004; FLACH,;
ANTONELLO, 2011; MIETZNER; KAMPRATH, 2013). Como embasamento,
destaca-se a consideragdo das teorias da aprendizagem social (RAE, 2004),
aprendizagem situada (FLACH; ANTONELLO, 2011) e a abordagem da
aprendizagem experiencial (BIS RESEARCH REPORT, 2015; TOSCHER, 2019).
Contudo, embora muitos artigos concluam que a aprendizagem experiencial deva
ser aplicada a educacao para o empreendedorismo (MCFARLAND, 2017), menos
artigos discutem como usar essa abordagem de aprendizagem, especialmente no
campo das artes (TOSCHER, 2019).
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A aprendizagem experiencial € um processo pelo qual o conhecimento é
criado por meio da transformagao da experiéncia, ou seja, o conhecimento resulta
da combinagao do que foi compreendido com a experiéncia vivida em um processo
permanente de acédo e reflexdo sobre a agdo (KOLB, 1984). A aprendizagem
experiencial é considerada uma abordagem relevante para o desenvolvimento de
competéncias porque ocorre através da acgdo, ou seja, por meio de atividades
praticas (LE BOTERF, 2003) e ¢ influenciado pelo contexto em que se encontra o
aprendiz (no caso desta pesquisa, 0 empreendedor criativo).

Assim, é fundamental considerar as experiéncias e as especificidades do
perfil do profissional da industria criativa e de seu contexto de trabalho. Estes
empreendedores sao profissionais de espirito livre, que apreciam liberdade de fazer
as coisas em seu tempo e da forma que entendem ser a correta (BUJOR;
AVASILCAI, 2016). Além disso, tém a necessidade de explorar o mundo, permitindo
que suas mentes vaguem a procura de novas ideias, tém a capacidade de
inventarem-se, de priorizar as ideias, serem némades, ambiciosos, corajosos e
apreciarem a relagao entre trabalho e diversdo (BUJOR; AVASILCAI, 2016).

Assim, visto que os profissionais desta industria apreciam a relagao entre
trabalho e diversao, entende-se que o processo de aprendizagem a ser adotado
para o desenvolvimento de suas competéncias empreendedoras deve considerar,
de um lado, as possibilidades de aprendizagens baseadas na suas praticas diarias,
em suas experiéncias, sendo para isso relevante a consideragédo da aprendizagem
experiencial (RAE, 2004; FLACH; ANTONELLO, 2011; MATETSKAYA, 2015;
BENNETT, 2016; GHAZALI; BENNETT, 2017). Por outro lado, para promover um
processo de aprendizagem mais ludico e divertido e, portanto, mais adequado ao
perfil de profissionais criativos, destaca-se a possibilidade de uso da gamificacéo,
um conceito que vem se popularizando na educagao (HAMARI, 2013).

A gamificacao refere-se a utilizagao de elementos de jogos, em contextos de
nao-jogo, com o proposito de despertar a motivacdo e gerar engajamento
(DETERDING; DIXON; KHALED, 2011a). Diversos s&o os elementos de jogos que
podem ser empregados em sistemas gamificados, como, por exemplo, pontos,
niveis, desafios, missdes, emblemas e tabelas de classificagdo (BARATA et al.,
2017).

Apesar da variedade de elementos de gamificagdo, os mais utilizados em

estudos empiricos sobre sistemas gamificados ainda se restringem a: pontos,
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emblemas e tabelas de classificagcdo (HAMARI; KOIVISTO; SARSA, 2014; KLOCK
et al., 2015; SEABORN; FELS, 2015; BARATA et al., 2017, JOHNSON et al. 2016;
KOIVISTO; HAMARI, 2017; MAJURI; KOIVISTO; HAMARI, 2018). O recorrente uso
destes elementos é apontado como uma das limitagdes dos estudos no campo da
gamificagdo (KE, 2009; DETERDING; DIXON; KHALED, 2011b; MCGONIGAL,
2011; NACKE; DETERDING, 2017; RAPP, 2017) por nao oportunizarem aos
usuarios uma experiéncia gamificada mais significativa (RAPP, 2017).

No contexto educacional, o emprego da gamificagdo tem se apresentado
como uma estratégia relevante, apresentando resultados positivos em termos de
aumento de motivagao e engajamento nas tarefas de aprendizagem e satisfagao
em realiza-las (HAMARI; KOIVISTO; SARSA, 2014), podendo ainda contribuir para
a melhora no desempenho, comprometimento e responsabilidade do aluno pelo
seu aprendizado, despertando sua organizagao, disciplina e resiliéncia (AHMED;
SUTTON, 2017).

Entretanto, dado que a gamificagdo na educagdo ainda € um fendmeno
relativamente crescente, € necessario avancar em estudos que avaliem seus
beneficios a longo prazo, gerando mais compreensao sobre seus mecanismos,
método e sobre o processo de gamificar uma atividade considerando as
especificidades do contexto educacional (DICHEVA; DICHEV, 2017). Dicheva e
Dichev (2017) revelam que os beneficios educacionais da gamificagéo ainda néao
foram confirmados cientificamente e que, para tanto, sdo necessarios mais estudos
empiricos em contextos educacionais diferenciados (DICHEVA; DICHEV, 2017).

Assim, dadas as lacunas de conhecimento ainda existentes sobre (1) o
processo de desenvolvimento de competéncias empreendedoras de profissionais
da industria criativa, (2) as aplicagbes e decorréncias da aprendizagem
experiencial nesse contexto e (3) das possibilidades que a gamificagdo para
estimular a diversdo e o engajamento de profissionais criativos na aprendizagem
do empreendedorismo, definiu-se a seguinte questado de pesquisa que balizara o

desenvolvimento desta tese:

Quais sdo as decorréncias da aprendizagem experiencial e do uso da
gamificagdo para o desenvolvimento de competéncias empreendedoras de

empreendedores da industria criativa (IC)?
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Para responder a esta pergunta de pesquisa, a seguir sao apresentados os

objetivos deste estudo.

1.2 OBJETIVOS

Objetivo geral

Analisar quais s&o as decorréncias da aprendizagem experiencial e do uso
da gamificacdo para o desenvolvimento de competéncias empreendedoras de

empreendedores da industria criativa (IC).

Objetivos especificos

Para atingir o objetivo geral, os seguintes objetivos especificos sao
propostos:

a. ldentificar quais sao as competéncias empreendedoras que
empreendedores da IC tém maior caréncia de desenvolvimento;

b. Compreender as formas pelas quais empreendedores da IC usualmente
aprendem;

c. Desenvolver um método de capacitagdo, baseado na abordagem da
aprendizagem experiencial e na gamificagdo, para apoiar o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras de empreendedores da IC;

d. Analisar como a aprendizagem experiencial contribui para o
desenvolvimento de competéncias empreendedoras de empreendedores da IC;

e. Analisar em que medida a gamificagdo aumenta o engajamento de
empreendedores da IC no processo de aprendizagem experiencial de
competéncias empreendedoras; e

f. Analisar em que medida a gamificacdo melhora os resultados de
aprendizagem experiencial de empreendedores da |IC no desenvolvimento de suas

competéncias empreendedoras.
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1.3 JUSTIFICATIVA

Este estudo justifica-se, primeiramente, por buscar gerar compreensao
sobre as formas pelas quais se pode promover o desenvolvimento de competéncias
empreendedoras de profissionais da industria criativa. Isso justifica a pesquisa, uma
vez que a literatura reforca a necessidade de entender quais abordagens se
mostram mais eficazes para o desenvolvimento de competéncias empreendedoras
de profissionais criativos (BENNETT, 2016; TOSCHER, 2019). Assim, esta trata-se
de uma pesquisa aplicada, que se justifica pelo seu potencial de contribuicdo para
a pratica, ao propor e testar possiveis caminhos para o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras de profissionais da IC.

Nessa linha, embora muitos artigos concluam que a aprendizagem
experiencial seja uma abordagem relevante para o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras (POLITIS, 2005; ANTONELLO, 2006; PIMENTEL,
2007; JORGE; SUTTON, 2017; MCFARLAND, 2017), especialmente no contexto
da industria criativa (RAE, 2004; FLACH; ANTONELLO, 2011; BIS RESEARCH
REPORT, 2015; MATETSKAYA, 2015; BENNETT, 2016; GHAZALI; BENNETT,
2017; TOSCHER, 2019) e que deve ser aplicada para tal fim (MCFARLAND, 2017),
poucos artigos discutem como de fato aplicar essa abordagem de aprendizagem,
especialmente no campo das artes (TOSCHER, 2019).

Assim, este estudo contribui com a literatura, primeiramente, ao gerar
conhecimento sobre as especificidades de aprendizado dos profissionais criativos,
bem como ao propor e testar novas estratégias que contribuam com o
desenvolvimento de suas competéncias empreendedoras na pratica. Isso vem ao
encontro dos apontamentos de Toscher (2019), que enfatiza o desenvolvimento
frequente de estudos que se dedicam apenas a discussbdes genéricas sobre o
aprendizado empreendedor na industria criativa.

Do ponto de vista tedrico, esta tese busca aprofundar a compreenséao sobre
como a aprendizagem experiencial pode ser potencializada com o uso da
gamificacdo. Ela questiona se a gamificagado pode promover um maior engajamento
dos aprendizes no ciclo de aprendizagem experiencial e contribuir com o resultado
da aprendizagem (desenvolvimento de competéncias empreendedoras). A escolha

por esta estratégia se mostra coerente, uma vez que os estudos revelam que os
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profissionais da industria criativa apreciam a relacdo entre trabalho e diversao
(BUJOR; AVASILCAI, 2016), sendo a diversdo um elemento chave da gamificagao.

Jorge e Sutton (2017) apontam que os jogos com foco em aprendizagem,
quando bem planejados, tem a capacidade de envolver ativamente os jogadores
no processo de aprendizagem, permitindo que o usuario experiencie falhas,
aprenda licbes, tome decisdes, aja, vivencie as consequéncias de suas agdes,
alcance objetivos e usufrua de feedbacks. Segundo os autores, um jogo baseia-se,
nesse sentido, na teoria de aprendizagem experiencial.

Contudo, ainda n&o ha resultados conclusivos sobre as contribuicbes da
gamificacdo para a aprendizagem, especialmente em contextos educacionais
especificos (DICHEVA; DICHEV, 2017), no caso desta pesquisa, no contexto da
industria criativa. Assim, cabe compreender melhor a relagdo entre aprendizagem
experiencial e gamificagao.

No que se refere ao potencial de aplicagao, este trabalho justifica-se:

(1) ao tentar gerar um melhor entendimento sobre a forma com que os
profissionais da industria criativa aprendem pode contribuir para a elaboragcao de
propostas de ensino (com especial foco em desenvolvimento de competéncias
empreendedoras) mais adequadas as suas especificidades de aprendizagem,;

(2) ao compreender como a abordagem experiencial pode contribuir para o
desenvolvimento de competéncias empreendedoras de empreendedores da
industria criativa, novas propostas de capacitagdo com este fim podem ser
elaboradas e testadas a partir desta abordagem;

(3) ao propor o uso da gamificagdo como estratégia de aprendizagem, aliada
a aprendizagem experiencial, abre-se caminho para que propostas de ensino
focadas nestes profissionais considerem tanto a aprendizagem na agao quanto o
aspecto diversdo em suas propostas, o que pode levar estes profissionais a
adeririam com mais facilidade a propostas relacionadas ao ensino do
empreendedorismo;

(4) a partir do conhecimento das reais necessidades de competéncias que
estes profissionais tém a desenvolver, as propostas de capacitacdo e ensino do
empreendedorismo no setor artistico podem focar em aspectos que, de fato, sao
pertinentes para esses profissionais; e

(5) ao propor um método de capacitagdo que contribua com o

desenvolvimento de competéncia empreendedoras de empreendedores da
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industria criativa, sugere-se um caminho para minimizar sua falta de experiéncia
em gestdao (CHASTON; SADLER-SMITH, 2012), contribuindo para a melhoria da
performance desses profissionais e seus empreendimentos e com a

sustentabilidade de suas careiras e empregabilidade.

1.4 TESE PROPOSTA

A partir dos seus resultados, esta tese busca contribuir teoricamente ao
oferecer uma possivel explicacdo sobre como os profissionais da industria criativa,
especialmente do setor das artes (musica), aprendem, e destaca, primeiramente, a
importancia de um processo continuo de agdo e reflexdo durante sua
aprendizagem, aspecto que deve ser considerado no desenvolvimento de
competéncias empreendedoras.

A explicagéo indicada advém primeiramente da relacdo com a teoria da
aprendizagem experiencial, que enfatiza a importancia da experiéncia direta e da
observacgao reflexiva no processo de aprendizagem (KOLB, 1984). Conforme ja
explicado anteriormente, a aprendizagem experiencial € um processo pelo qual o
conhecimento é criado por meio da transformagdo da experiéncia, ou seja, o
conhecimento resulta da combinagado do que foi compreendido com a experiéncia
vivida em um processo permanente de agao e reflexdao sobre a agdo (KOLB, 1984).

No entanto, para que esse ciclo continuo de acédo e reflexdo ocorra, é
essencial manter o aprendiz, que, no caso desta pesquisa sdo os profissionais
criativos (musicos), envolvido no processo. Isso se deve as dificuldades que estes
profissionais enfrentam (conforme verificado nos dados da pesquisa) quando se
propde a aprender algo novo: dificuldades como falta de concentracao, persisténcia
€ paciéncia para aprender.

Assim, esta tese propde a aprendizagem experiencial, combinada com o uso
da gamificagdo, para o desenvolvimento de competéncias empreendedoras de
profissionais da industria criativa, entre outras coisas, pela ludicidade e divertimento
que a gamificagdo pode proporcionar por meio do emprego de diferentes elementos
de jogos, como narrativa e recompensas, por exemplo, estimulando o aprendiz a
agir, refletir e permanecer engajado no processo de aprendizagem.

Kolb e Kolb (2010) sugerem que um espaco ludico de aprendizagem

“‘possibilita aos individuos que se tornem intrinsecamente motivados para definir
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por si proprios o que aprender, como lidar com a mudanga e, em ultima instancia,
reinventarem-se na seguranga do espaco” (KOLB; KOLB, p. 27, 2010), e ainda
permite estimular o aluno a se envolver no ciclo de aprendizagem experiencial,
conduzindo o aprendiz a um aprendizado profundo. Os autores ainda sugerem que
a natureza recursiva da atividade ludica oferece continuidade para que a
experiéncia do individuo amadureca e se aprofunde, momento a momento e fase a
fase.

Assim, a presente pesquisa avangou no estudo desse tema e defende, a
partir de seus resultados, a seguinte tese:

‘A aprendizagem experiencial, por meio da pratica (acao) e reflexdo, no
contexto profissional real, contribui para o desenvolvimento de competéncias
empreendedoras de empreendedores da industria criativa. Esse processo de
aprendizagem experiencial pode ser potencializado com a utilizagdo de elementos
ludicos de gamificacdo que estimulam o aprendiz a permanecer engajado no
processo de aprendizagem, realizando o ciclo completo de aprendizagem
experiencial, contribuindo, assim, para o desenvolvimento de suas competéncias
empreendedoras”.

Para testar esta tese, a pesquisa foi realizada em duas etapas: uma etapa
exploratéria e uma etapa experimental. A primeira etapa — exploratéria - teve o
objetivo de gerar subsidios para a elaboracdo de um experimento de campo. Por
meio de uma abordagem qualitativa, foram realizadas entrevistas com um grupo de
musicos visando compreender seu contexto de trabalho, como usualmente
aprendem e quais eram as suas principais necessidades de aprendizagem com
relacédo a gestao de suas carreiras e empreendedorismo. A partir destes resultados,
foi desenvolvida a segunda etapa da pesquisa, baseada no método experimental
(experimento verdadeiro, de campo), por meio do qual foram coletados dados tanto
qualitativos quanto quantitativos durante a realizagcdo de uma capacitacéo para o
desenvolvimento de uma competéncia empreendedora especifica, identificada
como prioritaria na etapa exploratoria da pesquisa (a competéncia de gestao do
tempo). No experimento, tanto o grupo de controle quanto o grupo experimental
realizaram a capacitacdo, que foi baseada na abordagem da aprendizagem
experiencial, sendo que a gamificagao foi introduzida e testada somente com o

grupo experimental.
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Os resultados da pesquisa indicaram que a aprendizagem experiencial
contribui para o desenvolvimento de competéncias empreendedoras de
empreendedores da industria criativa, especialmente por esta abordagem
oportunizar um processo continuo de agao e reflexao sobre a pratica diaria desses
profissionais. Os resultados também sinalizam que a utilizagdo de elementos de
gamificacdo contribui com o engajamento desses profissionais na aprendizagem
experiencial, embora n&o afete, diretamente, os resultados de aprendizagem

(desenvolvimento de suas competéncias empreendedoras).

1.5 ESTRUTURA DA TESE

Neste primeiro capitulo, foram apresentados o problema de pesquisa,
objetivos, justificativa e contribuicbes esperadas da tese. O segundo capitulo
apresentara o referencial tedrico utilizado na pesquisa, o qual contempla os temas
competéncias empreendedoras, Teoria da Aprendizagem Experiencial (TAE) e
gamificacdo. O terceiro capitulo descreve o método de pesquisa, bem como os
procedimento de coleta e andlise dos dados. No capitulo quatro, sdo apresentadas
as analises dos resultados das duas etapas de pesquisa (exploratéria e
experimental). Por fim, no quinto capitulo, sdo apresentadas as consideragdes
finais da tese, as contribuicdes tedricas e empiricas do estudo, bem como as

limitagdes da pesquisa e sugestdes de estudos futuros.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Este capitulo apresenta o referencial tedrico que fundamenta esta tese. Este
capitulo esta dividido trés partes. A primeira parte tratara sobre o tema
competéncias empreendedoras. Na segunda parte sera abordado a teoria da

aprendizagem experiencial, seguida do tema gamificagao.

2.1 COMPETENCIAS EMPREENDEDORAS

Esta seg¢ao dedica-se a compreender o estado da arte sobre o conceito de
competéncias empreendedoras. Para tanto, primeiramente serdo apresentados os
conceitos e abordagens sobre competéncias empreendedoras e a definigdo
considerada por este estudo. Por fim, sera discutido o desenvolvimento e a

avaliagao das competéncias empreendedoras.

2.1.1 Competéncias empreendedoras: definicoes e dimensoes

Inicialmente, € importante especificar como o conceito de competéncias é
entendido neste trabalho. Seguindo a légica de Sandberg (2000), considera-se que
a competéncia ndo se refere apenas a um conjunto de atributos utilizados para
realizacdo de trabalhos especificos. Em sua concepgéo, o significado dado ao
trabalho pelos trabalhadores na sua experiéncia € que constitui a competéncia
(SANDBERG, 2000). Portanto, os atributos essenciais de uma competéncia sao
delimitados e organizados de maneiras distintas a partir da maneira com que o
profissional concebe o seu trabalho. Os atributos utilizados para realizacdo de
determinado trabalho também sao impactados pelo contexto em que os
trabalhadores estao inseridos (SANDBERG, 2000). Desta forma, percebe-se um
movimento de interagdo entre individuo e ambiente. Le Boterf (2003) refor¢a o
entendimento de que a competéncia se manifesta na agao contextualizada. Para
ele, esta acao resulta da combinagao de saberes e de um contexto especifico.

Desta forma, a competéncia € um saber agir responsavel, que implica em
saber como mobilizar, integrar e transferir recursos, conhecimentos e habilidades,
em um determinado contexto profissional (LE BOTERF, 2003). Portanto, a

competéncia nao se restringe a um conhecimento especifico, mas refere-se a uma
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amalgama entre a formacao do individuo (socializagao e biografia), sua formagao
educacional e sua experiéncia profissional (LE BOTERF, 2003).

Assim, o conceito de competéncia adotado por este estudo contempla os
aspectos referentes ao individuo, a mobilizacao e acado situada no contexto do
trabalho (interacao trabalhador e trabalho). O entendimento de competéncia aqui
adotado foca os estudos de competéncia desenvolvidos no ambito do trabalho em
seu nivel individual (ZARIFIAN, 1999; LE BOTERF, 2003).

Também é fundamental definir o que sdo as competéncias empreendedoras,
sobre as quais ha diferentes definicbes na literatura. As discussdes sobre esse
conceito nao se baseiam apenas na literatura sobre competéncia, mas
especialmente na literatura de empreendedorismo, 0 que torna seu exercicio de
conceituagdo complexo (MITCHELMORE; ROWLEY, 2010). O estudo inicial sobre
0os conceitos e atributos das competéncias empreendedoras podem ser
evidenciado também nos trabalhos sobre competéncia de gestao
(MITCHELMORE; ROWLEY, 2010).

Alguns estudos sugerem que as competéncias empreendedoras sao
necessarias para se iniciar um negécio, enquanto as competéncias de gestao sao
necessarias para o crescimento de determinado negécio (MITCHELMORE;
ROWLEY, 2010). Contudo, de maneira geral, os estudiosos tém compreendido as
competéncias empreendedoras como um grupo especifico de competéncias
relevantes para o exercicio do empreendedorismo bem-sucedido
(MITCHELMORE; ROWLEY, 2010; ABATECOLA; ULI, 2016; REVELL-LOVE;
REVELL-LOVE, 2016).

Rasmussen, Mosey e Wright (2015) definem competéncias empreendedoras
como conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias para desenvolver um
novo empreendimento. Apresentando um conceito mais completo, para Man, Lau
e Chan (2002), as competéncias empreendedoras englobam tracos de
personalidade, habilidades e conhecimento e correspondem a capacidade do
empreendedor desempenhar um trabalho com sucesso. Ja para Mitchelmore e
Rowley (2010), as competéncias empreendedoras sao um conjunto especifico de
competéncias relevantes para o exercicio do empreendedorismo.

Pode-se categorizar algumas linhas de estudo sobre competéncias
empreendedoras. Muitas pesquisas objetivam compreender a identificacdo de

competéncias empreendedoras especificas para a criagdo de novos
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empreendimentos (WATSON; MOIRA; HUGHES, 2004; RASMUSSEN; MOSEY;
WRIGHT, 2011, 2015; MOREAU; MERTENS, 2013; DIMITRATOS; LIOUKA;
YOUNG, 2014; ROBLES; ZARRAGA-RODRIGUEZ, 2015; ARNAUT; PICCHIAI,
2016; REVELL-LOVE; REVELL-LOVE, 2016; LECUNA, COHEN; CHAVEZ, 2017).

Também destacam-se os estudos que apontam uma relagéo direta e com
efeitos positivos entre competéncias empreendedoras e performance das
organizagdes (MAN, LAU; CHAN, 2002; CAMUFFO, GERLI; GUBITTA, 2012;
BLOEMER, PLUYMAEKERS; ODEKERKEN, 2013; VILAS BOAS,
VASCONCELLOS DIAS; AMTMANN; 2014; ABATECOLA; ULI, 2016; AL MAMUN
et al., 2016; MOHAMMED, IBRAHIM; MOHAMMAD SHAH, 2017).

Ainda foram encontrados estudos que relacionam competéncias
empreendedoras e formacgao, os quais podem ser divididos em duas abordagens:
os que tratam da identificagdo de competéncias empreendedoras em ambientes
educacionais formais (HOSSEINI; POURATASHI, 2011; REZAEIZADEH et al.,
2016; OBSCHONKA et al., 2017) e os que discutem os efeitos dos programas de
educacao e treinamento empresarial sobre as competéncias empreendedoras
(PLUMLY JR et al., 2008; MARGHERITA; SECUNDO, 2009; HAO JIAO; YU CUl,
2010; HOSSEINI; POURATASHI, 2011; SANCHEZ, 2011; ZAMPIER; TAKAHASHI,
2011; RAHMAN et al., 2015; GHOSH; RAJARAM, 2015; NASTASE et al., 2016).
Estas duas linhas de estudos encontradas serdo abordadas na sessdo de
desenvolvimento de competéncias empreendedoras.

Verifica-se um alinhamento nas percepg¢des dos autores pesquisados quanto
aos individuos encontrarem-se na centralidade do debate sobre competéncias
empreendedoras, sendo eles os responsaveis por iniciarem e transformarem seus
negocios. Este entendimento se aproxima das concepgdes de competéncias de Le
Boterf (2003) e Zarifian (1999), adotadas por este estudo.

Assim, muitos estudos foram dedicados a entender a relagdo entre
caracteristicas e atributos do empreendedor e que resultaram em categorizagbes
de competéncia empreendedora, como evidenciados nos trabalhos de Man, Lau e
Chan (2002), Watson, Moira e Hughes (2004); Smith, Schallenkamp e Eichholz
(2007); Ahmad et al. (2010), Mitchelmore e Rowley (2010), Moreau e Mertens
(2013), Robles e Zarraga-Rodriguez (2015), e Arnaut e Picchiai (2016).

Entre os estudos mais referenciados, Man, Lau e Chan (2002) identificaram

seis dimensdes de competéncias empreendedoras: 1) competéncia de
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reconhecimento e oportunidade; 2) competéncia de relacionamento; 3)

competéncia conceitual; 4) competéncia de organizagdo; 5) competéncia
estratégica; e 6) competéncias de comprometimento. As seis dimensdes das
competéncias empreendedoras propostas por Man, Lau e Chan (2002), bem como
suas defini¢cdes, encontram-se no Quadro 1.

Em estudos subsequentes, os autores avangam neste entendimento e
apontam que a concepg¢ao de competéncias empreendedoras € resultado de
elementos internos (relacionados a ser humano) e externos (relacionado ao
contexto) ao empreendedor (MAN et al., 2005). Por fim, reforcam que o contexto é
uma dimensao critica e complexa das competéncias empreendedoras, tendo

impactos significativos sobre a formagado dos empreendedores (MAN et al., 2008).

Quadro 1 - Dimensdes das competéncias empreendedoras por Man, Lau e Chan

(2002)

Dimensoes

Definigcao

Competéncia de
reconhecimento e
oportunidade

Competéncia de reconhecer oportunidades de mercado (identificar o
que os clientes precisam)

Competéncia de
relacionamento

Competéncias relacionadas as interagcbes entre individuos e
individuos e grupos (capacidade de persuasdo, comunicagdo e
habilidade interpessoal)

Competéncia
conceitual

Competéncias relacionadas com diferentes habilidades conceituais,
que se refletem nos comportamentos do empreendedor (habilidade
de decisdo, absor¢cao e compreensao de informacdes complexas e
de assuncéo de riscos e inovacgéo).

Competéncia de
organizagao/admi

Competéncias relacionadas a organizacao de diferentes recursos
humanos internos e externos, recursos fisicos, financeiros e

nistrativas tecnoldgicos (habilidades gerenciais de planejar, liderar, motivar,
delegar e controlar).
Competéncia Competéncias relacionadas com a criacdo, avaliagdo e

estratégica

implementacdo das estratégias da empresa.

Competéncias de
comprometimento

Competéncias que demandam habilidade de manter a dedicacéo do
dirigente ao negécio.

Baseados

Fonte: Man, Lau e Chan (2002).

no estudo de Man, Lau e Chan (2002), Ahmad et al. (2010)

apresentam oito competéncias comportamentais, particularmente relevantes no

contexto asiatico, as quais reforcam o entendimento de que ha influéncia do

contexto nas competéncias empreendedoras.
A partir dos estudos de Lichtenstein e Lyons (2001) e Smith (2005), Smith,

Schallenkamp e Eichholz (2007) identificam uma lista de dezessete habilidades

sugeridas como criticas para

individuos que buscam empreender. Estas




habilidades

competéncias:

encontram-se divididas

habilidades técnicas,

em quatro grandes

32

categorias de

habilidades gerenciais, habilidades

empreendedoras e habilidades de maturidade pessoal.

Mitchelmore e Rowley (2010) propdem a classificagcdo das competéncias

empreendedoras em quatro dimensdes:

1) competéncias empreendedoras; 2)

competéncias de gestdo e negdcio; 3) competéncias de relagdes humanas; e 4)

competéncias conceituais e de relacionamento. Essas quatro dimensdes, bem

como suas defini¢gdes e atributos, encontram-se no Quadro 2.

Quadro 2 - Dimensbes das competéncias empreendedoras de Mitchelmore e

Rowley

2010)

Dimensao Definigcao

Atributos

Competéncias
relacionadas a um
conjunto de habilidades
especificas para
empreender, tais como
compreensdo e analise
de oportunidades,
habilidade de decisdo e
de assumir riscos.

Competéncias
Empreendedoras

- lIdentificacdo e definicdo de nicho de
mercado

- Desenvolvimento de produtos/servigos
adequados as empresas

- Escolha de nicho de mercado / inovacéao de
produtos

- Geracao de ideias

- Monitoramento ambiental

- Reconhecimento e aproveitamento de
oportunidades

- Formulacao de estratégias para aproveitar
as oportunidades

Competéncias
relacionadas aos
aspectos estratégicos,
operacionais e de
desenvolvimento de
recursos e gestao de
um negdcio.

Competéncias de
Negécio e Gestao

- Desenvolvimento do sistema de gestdo
necessario para o funcionamento a longo
prazo da organizagao

- Aquisi¢cao e desenvolvimento de recursos
necessarios para operar a empresa

- Habilidades operacionais de negécios

- Envolvimento anterior com startups

- Experiéncia gerencial

- Familiaridade com a industria

- Habilidades financeiras e orgcamentarias

- Experiéncia anterior

- Estilo de gestao

- Habilidades de marketing

- Habilidades técnicas

- Habilidades da industria

- A capacidade de implementar estratégias
(desenvolver  programas, orgamentos,
procedimentos, avaliar o desempenho)

- Familiaridade com o mercado

- Preparacgao de plano de negdcios

- Habilidades de definicdo de metas

- Habilidades gerenciais

Competéncias de
Relagdes
Humanas

Competéncias
relacionadas a cultura

- Habilidades de Delegar
- Capacidade de motivar individuos e grupos
- Habilidades de contratagao
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organizacional, - Habilidades de relagdes humanas
lideranca e pessoas. - Habilidades de liderancga

- Competéncias conceituais

- Habilidades organizacionais

- Habilidades interpessoais

- Capacidade de gerenciar clientes
- Capacidade mental para coordenar
atividades

Competéncias
referentes a
relacionamento

Competéncias individuo/individuo,

Conceituais e de individuo/grupos © | - Habilidades de comunicagao escritas
; stakeholders, tomada . . ~
Relacionamento de deciso el” Habilidades de comunicagéao oral

- Habilidades de tomada de decis&o
- Habilidades analiticas

- Habilidades de pensamento logico
- Habilidades de fazer negdcios

- Competéncias de compromisso

comunicagao.

Fonte: Mitchelmore e Rowley (2010).

A partir da revisdo da literatura realizada sobre o tema competéncias
empreendedoras, o presente estudo se baseara em Mitchelmore e Rowley (2010),
em funcio do avango apresentado por estes autores, que sintetizaram a variedade
de tracos e caracteristicas que compdem estas competéncias. A categorizagéo das
competéncias empreendedoras em distintas areas e dimensdes, o esforco em
relacionar as caracteristicas e atributos do empreendedor com as dimensodes e
areas por eles estabelecidas, apresentam de maneira abrangente e sistematizada
os elementos das competéncias empreendedoras. Mitchelmore e Rowley (2010)
ainda reconhecem que tanto as competéncias especificas do processo
empreendedor quanto as competéncias de gestdo fazem parte do conjunto das
competéncias empreendedoras.

Da mesma forma, Mitchelmore e Rowley (2010) reforgam que as pesquisas
empiricas devem tanto buscar quadros genéricos quanto reconhecer a
heterogeneidade das empresas em diferentes setores da industria. Este
apontamento feito pelos autores vem ao encontro do presente estudo quando este
se propde a investigar as competéncias empreendedoras especificamente no
contexto da industria criativa.

Ao compreenderem que os individuos se encontram na centralidade do
debate de competéncias empreendedoras, Man, Lau e Chan (2002) e Mitchelmore
e Rowley (2010) se aproximam da concepgéao de Le Boterf (2003) e Zarifian (1999),
0s quais desenvolvem seus estudos sobre competéncias no &mbito do trabalho em

seu nivel individual.
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Mitchemore e Rowley (2010) ainda compartilham do mesmo entendimento
de Sandberg (2000), o qual adota uma abordagem multidimensional do trabalho.
De acordo com Man, Lau e Chan (2008), nessa visdo multidimensional: 1) as
competéncias baseiam-se em caracteristicas pessoais, incluindo atributos,
habilidades e conhecimentos; 2) as competéncias sdo demonstradas e observadas
através de padrbes comportamentais, agdes ou atividades conduzidas; e 3)
diferentes competéncias sdo demonstradas em diferentes contextos.

Identifica-se ainda uma concepcdo de competéncia empreendedora do
ponto de vista de processo, como apontado por Man, Lau e Chan (2002), indo ao
encontro do movimento de interagdo entre individuo e ambiente proposto no
conceito de competéncia de Sandberg (2000). Esta dindamica de processo,
possibilita a inferéncia de que ha dinamismo nestas relagdes e que as
competéncias nao sado estanques, podendo os individuos desenvolvé-las a medida
que interagem com diferentes contextos (MAN; LAU; CHAN, 2008).

Portanto, a partir da revisédo da literatura realizada neste estudo, entende-se
que competéncias empreendedoras se referem ao combinar e mobilizar,
concomitantemente, um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes, de
maneira que, quando colocados em agédo, permitam ao individuo atuar de forma
eficaz e responsavel em um determinado contexto, gerando resultados positivos

por meio da criagédo, crescimento e desenvolvimento de um negacio.

2.1.2 Desenvolvimento de competéncias empreendedoras

Zarifian (2001) apresenta as mudangas ocorridas no mundo do trabalho
como uma questao fundamental para o desenvolvimento das competéncias. Para
o autor, trabalhar &, fundamentalmente, lidar com acontecimentos inesperados
advindos de uma situacdo profissional cada vez mais mutavel e complexa.
Portanto, para Zarifian (2001), assim como para Le Boterf (2003), o
desenvolvimento de competéncias se manifesta na atividade pratica, na acéo.
Estas acbes sdo apoiadas em conhecimentos adquiridos, os quais se transformam
a medida que se aumenta a diversidade das situagcdes (ZARIFIAN, 2001). Assim,
quanto mais diversas forem as situag¢des, mais o individuo buscara solugoes,
passando por um processo de aprendizagem que resulta no desenvolvimento de

competéncias necessarias para lidar com estes novos episédios (BITENCOURT,
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2004). Portanto, de acordo com Bitencourt (2004), o desenvolvimento de
competéncia é baseado em um processo continuo de aprendizagem.

Segundo Bird (1995), o historico familiar, a educagdo e a experiéncia
profissional s&o aspectos que podem influenciar o desenvolvimento das
competéncias empreendedoras. A autora nao afirma, categoricamente, que as
competéncias podem ser ensinadas, mas, segundo ela, podem ser promovidas,
facilitadas e nutridas, vindo ao encontro de uma concepcao de formacéo.

A respeito do desenvolvimento de competéncias empreendedoras em
contextos educacionais formais, com uma proposta de formagao ou de treinamento,
Hosseini e Pouratashi (2011) investigaram a influéncia dos cursos de
empreendedorismo no desenvolvimento de competéncias empresariais apontando
resultados positivos dessas iniciativas.

Da mesma forma, Jagodic e Dermol (2015) apresentam as ferramentas de
TIC (Tecnologia da Informacdo e Comunicagdo) que sao mais comumente
utilizadas por professores no desenvolvimento de competéncias empreendedoras
de jovens que objetivam iniciar seu proprio negocio, séo elas: e-books, plataformas
de e-learning, software de plano de negdcios e bancos de dados de pesquisa de
mercado.

Préximo desta linha, Antonaci et al. (2015) abordam o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras em estudantes a partir da utilizacdo de jogos
sérios, apontando que nenhum jogo € capaz de satisfazer todos os critérios de
aprendizagem. Assim, para que um conjunto de habilidades empreendedoras
sejam desenvolvidas, é necessario adotar mais de um jogo. Apesar de varios jogos
sérios estarem disponiveis no mercado, ainda ha falta de clareza quanto: 1) aos
valores e motivagdes que estdo por tras de uma escolha do estudante pelo
empreendedorismo; e 2) os aspectos de inovacao de produto/servigo. Limitacoes
didaticas também foram apontadas, com destaque para a dificuldade de
entendimento e interpretacdo dos resultados das simulagdes, o que dificultou aos
estudantes aprenderem a partir das suas experiéncias e erros.

Pesquisas sobre o efeito dos programas de educagdo e treinamento
empresarial sobre as competéncias empreendedoras também foram localizadas.
Segundo Hao Jiao e Yu Cui (2010), a aprendizagem empresarial desempenha um
papel importante no aprimoramento das capacidades dos empresarios, o que foi

evidenciado em distintos cenarios de pesquisa. Os estudos encontrados versam
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sobre: programas de educacdo empresarial e a intencdo dos estudantes
universitarios em iniciar um negécio (SANCHEZ, 2011); a influéncia dos cursos de
empreendedorismo em competéncias empresariais de estudantes (HOSSEINI;
POURATASHI, 2011); o aumento das competéncias empreendedoras entre os
empreendedores da base da piramide econémica (BoP), a partir de treinamentos
técnicos prestados por grandes organizagoes privadas (RAHMAN et al., 2015); e
ainda sobre programas de desenvolvimento de competéncias empreendedoras
voltados para equipes de lideranga (NASTASE et al., 2016).

Para Plumly Jr. et al. (2008), o treinamento em empreendedorismo requer
uma abordagem nao tradicional em que os alunos devem: 1) aprender a adotar
desafios; 2) operar em ambientes de negodcios que favoregam a criatividade e o
risco; 3) se expor a uma educagdo empresarial que enfatize habilidades
multidisciplinares; e 4) participar de uma "experiéncia empresarial”’, ou seja,
precisam praticar, o que remete ao entendimento de competéncias proposto por Le
Boterf (2003) e Zarifian (2001).

Zampier e Takahashi (2011), desenvolvem um modelo conceitual de
pesquisa integrando a teoria de aprendizagem empreendedora de Politis (2005) e
as competéncias empreendedoras propostas por Man e Lau (2000). Segundo os
autores, a proposta representa uma estrutura com potencial explicativo para o
desenvolvimento das competéncias empreendedoras de oportunidades e
administrativas. Zampier e Takahashi (2011) consideram que a aprendizagem
empreendedora “é um processo continuo que facilita o desenvolvimento do
conhecimento necessario para comegar novos empreendimentos e administra-los”
(ZAMPIER; TAKAHASHI, 201, p. 565). Para as autoras, os conhecimentos sao
advindos da experiéncia pessoal do empreendedor e s&o utilizados para guiar a
escolha de novas experiéncias. A autoras, baseadas nos estudos de Man et al.
(2006), apontam que a aprendizagem empreendedora € estudada de diversos
enfoques: experiencial, cognitiva e de networking. Entretanto, segundo Zampier e
Takahashi (2011), ha um consenso, entre os autores pesquisados, quanto a
relevancia de se utilizar a abordagem de aprendizagem experiencial, baseada na
pratica, no contexto e na acao, e de se investigar o conhecimento obtido em se
tratando da exploragao da inter-relacido entre competéncias empreendedoras e

aprendizagem empreendedora.
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Por fim, Boscai, Danaiata e Abrudan (2012) propdéem o desenvolvimento de
habilidades empreendedoras com o uso de e-learning, jogos e testes online.
Segundo os autores, o treinamento eletrénico fornece os mesmos resultados que
os tradicionais, mas com baixos custos e mais flexibilidade. Entende-se, assim, que
esses estudos apresentam possiveis estratégias e praticas para o desenvolvimento
de competéncias empreendedoras. Entre elas, pode-se destacar a recomendagao
de uso de TICs (Tecnologias da Informagdo e Comunicagao), como e-books,
plataformas de e-learning, softwares de plano de negocios e bancos de dados de
pesquisa de mercado (BOSCAI; DANAIATA; ABRUDAN, 2012; JAGODIC;
DERMOL, 2015) e o uso de variados jogos e simulagdes para que um conjunto de
habilidades empreendedoras sejam desenvolvidas (ANTONACI et al., 2015).

Apesar de haver um consenso quanto a importancia da utilizagdo de uma
abordagem mais experiencial no desenvolvimento de competéncias
empreendedoras (PLUMLY JR. et al., 2008; ZAMPIER; TAKAHASHI, 2011),
percebe-se que ainda ha uma caréncia de estudos neste sentido, onde o aprendiz
possa praticar e aprender a partir da acdo em seu contexto de trabalho, pois ainda
existe uma énfase ao desenvolvimento de competéncias empreendedoras em
contextos formais de estudo, como universidades e cursos técnicos.

Neste sentido, o foco da abordagem adotada por este estudo, em relagédo ao
desenvolvimento de competéncias empreendedoras, considera a importancia do
desenvolvimento de competéncia na agéo situada (ZARIFIAN, 2001; LE BOTERF,
2003; ZABALA; ARNAU, 2010) e em determinado contexto (SANDBERG, 2000).
Este aspecto sera detalhado mais adiante, na abordagem de aprendizagem que

sera adotada por este estudo (aprendizagem experiencial).

2.1.3 Avaliagao do desenvolvimento de competéncias empreendedoras

Em sua revisdo de literatura, Mitchelmore e Rowley (2010) destacam
algumas abordagens utilizadas para avaliagdo de competéncias empreendedoras,
sao elas: 1) abordagens que consideram uma perspectiva de antecedentes; 2) que
adotam uma perspectiva de processo; 3) baseada na teoria de processamento de
informagdes de especialistas; 4) baseadas na identificagdo de tarefas chave; e 5)

abordagens multi-método.
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Em seus estudos, Mitchelmore e Rowley (2010) refletem sobre os beneficios
da utilizagdo de uma abordagem multi-método, a qual possibilitaria uma avaliagéo
rigorosa das competéncias empreendedoras, como apontado por Smith e Morse
(2005). Ja Hindle e Yencken (2004) sugerem a utilizacdo de métodos qualitativos,
tais como entrevistas em profundidade e estudos de caso. Para os autores, faltam
trabalhos que adotem esta abordagem, a qual, segundo eles, oportuniza um olhar
sob a perspectiva de processo sobre a avaliagdo de competéncias que os métodos
quantitativos ndo contemplam.

Somadas a estas perspectivas, Bird (1995) apresenta 17 métodos de
avaliagao de competéncias empreendedoras, em nivel individual, com abordagens
qualitativas e quantitativas de pesquisa. Contudo, Bird (1995) sinaliza que, para
pesquisas de abordagem qualitativa, ha de se ter particular atengdo no rigor da
analise e na proposigcao das bases tedricas para que 0 avango da compreenséao do
tema seja possivel. Os métodos de avaliagdo de competéncias empreendedoras

apontados por Bird (1995), encontram-se no Quadro 3.

Quadro 3 - Métodos potenciais para avaliagao de competéncias empreendedoras

Formas de avaliagdo de competéncias empreendedoras

1. Diario auto reflexivo 11. Avaliagdes observacionais por conjunto de
2. Reconstrucdo retrospectiva de | papéis (por exemplo, empregado, fornecedores,
eventos e comportamento credores, clientes)

3. Observacéao 12. Entrevistas com membros do conjunto de
4. Historias orais papéis (por exemplo, empregado, fornecedores,
5. Os dados de arquivo, tais como cartas | credores, clientes)

e calendarios 13. Pratica de shadowing ao longo do tempo

6. Entrevista 14. Simulagbes, tais como exercicios de
7. Grade repertorio gerencial compras

8. Observacao participante 15. Jogos de Empreendedorismo

9. Video sobre empreendedores 16. Pensar em voz alta e analisar protocolos

10. Relato jornalisticos de empresarios | 17. Utilizacdo de casos e analise de solucbes

Fonte: Bird (1995).

No mesmo sentido que o desenvolvimento de competéncias
empreendedoras € um tema complexo, a sua mensuragao também é um desafio.
De acordo com Smith e Morse (2005), trata-se de um conceito muito amplo e de
dificil definicdo. Outro aspecto apontado pelos autores refere-se as diversas
manifestacdes das competéncias empreendedoras em distintos contextos, os quais

se modificam ao longo do tempo, dificultando sua mensuragao.
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Apesar da complexidade do tema, trata-se de uma discussdo necessaria.
Segundo Bird (1995), ndo ha significado no estudo de competéncias se as
pesquisas nao contemplarem os aspectos relacionados ao seu desenvolvimento e,
consequentemente, a sua avaliagdo. Sem esta preocupagao, segundo a autora, a
pesquisa torna-se empobrecida e pode-se incorrer no erro de trabalhar o
desenvolvimento de competéncias de forma ineficiente ao se considerar aspectos
incorretos neste processo.

Portanto, entende-se que ha uma relagcédo direta e indissociavel entre o
desenvolvimento de competéncias empreendedoras e seu processo de avaliacido
(BIRD, 1995). A avaliagao de competéncias é de grande importancia, uma vez que
possibilita a verificacdo e entendimento do nivel de aprendizagem dos
empreendedores que participam de atividades visando o desenvolvimento dessas
competéncias. Neste sentido, ratifica-se o apontamento de Bird (1995), quanto a
necessidade de uma avaliagdo multi-método e realizada de maneira processual,
para que seja possivel compreender os avangos e novas necessidades dos
individuos durante o seu processo de desenvolvimento desta competéncia.

Assim, a partir da compreensdao do conceito de competéncias
empreendedoras, seu processo de desenvolvimento, avaliagdo, bem como da sua
importancia para o crescimento a longo prazo, melhor desempenho, sobrevivéncia
e desempenho inovador dos empreendimentos (MAN; LAU; CHAN, 2002;
MITCHELMORE; ROWLEY, 2010; NASSIF; ANDREASSI; SIMOES, 2011;
CAMUFFO; GERLI; GUBITTA, 2012; BLOEMER; PLUYMAEKERS; ODEKERKEN,
2013; ABATECOLA; ULI, 2016; MOHAMMED; IBRAHIM; MOHAMMAD SHAH,
2017; ABDUL MOHSIN et al.,, 2017), entende-se ser necessario explorar as
abordagens e estratégias de aprendizagem que venham a contribuir com o
desenvolvimento das competéncias empreendedoras de profissionais da industria
criativa, considerando as suas experiéncias e vivéncias em seu contexto de
trabalho. Neste sentido, na proxima secao, aprofunda-se o entendimento da

aprendizagem experiencial.

2.2 A APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL

Nesta secao, sera apresentada a abordagem de aprendizagem adotada por

este estudo. Primeiramente, serdo apresentados o conceito e as proposi¢gdes da
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teoria da aprendizagem experiencial proposta por Kolb (1984). Posteriormente,
serao explicados os estagios do ciclo de aprendizagem experiencial.

A Teoria da Aprendizagem Experiencial (TAE) tem por base os trabalhos de
John Dewey, Kurt Lewin, Jean Piaget, Carl Jung, Paulo Freire, Carl Rogers e outros,
que atribuiram a experiéncia um papel central em suas teorias de aprendizagem e
desenvolvimento humano (KOLB, 1984). Os esforgos foram direcionados para
desenvolver um modelo holistico de processo de aprendizagem experiencial e um
modelo multilinear de desenvolvimento do adulto (KOLB, 1984). A TAE possui
diversos modelos que enfatizam a importdncia da experiéncia direta e da
observacao reflexiva no processo de aprendizagem (JORGE; SUTTON, 2017),
sendo o modelo de aprendizagem experiencial proposto por Kolb (1984) o trabalho
central no campo da aprendizagem experiencial (JORGE; SUTTON, 2017,
MORRIS, 2019).

Na teoria da aprendizagem experiencial de Kolb (1984), a aprendizagem “é
um processo onde o conhecimento € criado por meio da transformacdo da
experiéncia” (KOLB, 1984, p. 41). Trata-se de uma teoria construtivista da
aprendizagem que considera que o conhecimento social € criado e recriado no
conhecimento pessoal do aprendiz (KOLB; KOLB, 2005), ou seja, o conhecimento
nao é transmitido para o aprendiz a partir de ideias pré-estabelecidas, mas é
construido a partir das suas vivéncias. Portanto, a experiéncia é central para o
desenvolvimento do individuo e faz parte de um processo dialético e ininterrupto de
aprendizagem permanente, ao longo de sua vida (PIMENTEL, 2007).

A teoria da aprendizagem experiencial de Kolb (1984) é estabelecida com
base em seis proposigdes (KOLB; KOLB, 2005). A primeira proposi¢ao da teoria
que o ato de aprender € mais bem concebido em termos de processo e nao de
resultado. Neste sentido, a aprendizagem deve considerar o envolvimento do aluno
em um continuo. O foco deve ser dado ao percurso de aprendizagem que deve
conter feedbacks para medir a eficacia do esforgo do aprendiz e, desta forma,
aprimorar seus conhecimentos.

A segunda proposicao é que todo o aprendizado envolve reaprender (KOLB;
KOLB, 2005). Para Kolb (1984), o processo de reexaminar determinado assunto
permite ao aprendiz testar e integrar novas ideias, resultando em novas
concepgoes e solucdes para a mesma questdo. Desta forma, o aprendiz expande

seu repertorio de conhecimento a partir de novas reconexdes.
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A terceira questdo € que o aprendizado requer solugdo de conflitos entre
modos de adaptacdo diversos (KOLB; KOLB, 2005). Nesta perspectiva, a
aprendizagem é impulsionada por conflitos e diferengas. Em fungdo de
discordancias, o aprendiz é impelido a fazer um movimento de ir e vir entre modelos
diferentes de reflexao e agéao, ressignificando estes modelos e aprendendo a partir
destas novas conexoes.

A quarta proposicéo da teoria da aprendizagem experiencial de Kolb (1984)
€ que a aprendizagem € um processo holistico de adaptagdo ao mundo (KOLB,;
KOLB, 2005). Neste ponto, Kolb (1984) afasta-se da concepcdo de que o
conhecimento é apenas resultado da cognicdo e acrescenta neste processo o
pensar, sentir, perceber e comportar-se no sentido de considerar que a
aprendizagem envolve o funcionamento integral do aprendiz.

A quinta proposi¢cao € que aprender é o resultado de transacgdes sinérgicas
entre a pessoa e o meio ambiente (KOLB; KOLB, 2005). A relagado proposta nesta
proposicao é que a aprendizagem ocorre a partir do equilibrio entre acomodar os
conceitos ja estabelecidos pelo individuo as novas experiéncias e assimilar as
novas experiéncias nestes conceitos existentes. Neste sentido, as experiéncias
vividas pelo aprendiz em determinado contexto ressignificam os modelos e
conceitos até entdo considerados por ele. Assim, a cada novo contexto
experienciado, novas ressignificagdes sao feitas.

Por fim, a sexta proposi¢cado é que aprender é criar conhecimento. Segundo
Kolb (1984), “o conhecimento é o resultado da transagédo entre o conhecimento
social e o conhecimento pessoal” (KOLB, 1982, p. 36), sendo o conhecimento social
a acumulagao objetiva da experiéncia cultural humana anterior e o conhecimento
pessoal refere-se ao acumulo das experiéncias de vida (subjetivas) do individuo.
Portanto, o “conhecimento resulta da transacgao entre essas experiéncias objetivas
e subjetivas em um processo denominado aprendizagem” (KOLB, 1982, p. 36).

As seis proposigdes, que balizam a teoria da aprendizagem experiencial de

Kolb (1984), s&o sistematizadas no Quadro 4.

Quadro 4 - Proposigdes da Teoria da Aprendizagem Experiencial

Proposicao Explicacao
Envolver os aprendizes em um processo que melhor
aprimore sua aprendizagem.

Aprender é um processo
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Examinar, testar e integrar as crengas e ideias do
aprendiz com novas ideias.

Aprendizado requer a | Discordancias sao o que impulsionam o processo de
resolucdo de conflitos aprendizagem.

Envolve o funcionamento integral da pessoa, ou seja,
Aprendizagem é um processo | o aprendizado ndo envolve apenas o resultado da
holistico de adaptagao cognicado, mas também do pensamento, sentimento,
percepg¢éo e comportamento.

Aprendizado é reaprender

Aprender ¢é resultado da
relagdo entre a pessoa e 0 meio
ambiente

Equilibrio dos processos dialéticos de assimilagao de
novas experiéncias em conceitos existentes.

Conhecimento social é criado e recriado no
conhecimento pessoal do aprendiz.
Fonte: elaborado pela autora baseado em Kolb e Kolb (2005).

Aprender é criar conhecimento

Kolb (1984) representa o processo de aprendizagem a partir de um ciclo
continuo de quatro estagios: 1) Experiéncia Concreta; 2) Observagao Reflexiva; 3)
Conceituagao Abstrata; e 4) Experimentacao Ativa.

No primeiro estagio, Experiéncia Concreta (EC), € onde o aprendiz
experimenta ativamente uma atividade, ou seja, tem experiéncias concretas
relacionadas com a realizagdo de determinada tarefa. Assim, este estagio
caracteriza-se pelo “fazer”, resultando em uma aprendizagem pela experiéncia de
fato. Aqui, as situacdes sao tratadas mais em termos de sentimento e observacao,
sendo as abordagens tedricas menos demandadas nesta fase. Portanto, o aprendiz
tera uma experiéncia de contato com situagbes a serem resolvidas. Entretanto, o
aprendiz necessita estar aberto e interessado em envolver-se em novas
experiéncias para que a aprendizagem seja proficua. Segundo Kolb (1984), neste
estagio do ciclo de aprendizagem, as a¢gdes tomam como referéncia conhecimentos
e processos mentais ja existentes e que foram apreendidos anteriormente.

No segundo estagio, Observacao Reflexiva (OR), o aprendiz envolve-se na
observacdo e passa a refletir conscientemente sobre a experiéncia concreta
anteriormente experimentada. Assim, este estagio caracteriza-se pelo “observar”,
resultando em uma aprendizagem por processamento. A partir desta observacgao,
o aprendiz passa a identificar elementos e fazer associag¢des entre fatos percebidos
na experiéncia concreta, possibilitando a criagdo de novas ideias integrativas e
novos processos mentais advindos da observacao e relacdo com experiéncias
anteriores e com as novas percepg¢oes advindas na nova experiéncia.

No estagio trés, Conceituacao Abstrata (CA), o aprendiz faz o exercicio de

formular uma teoria ou modelo a partir do que foi observado. Assim, este estagio
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caracteriza-se pelo “pensar profundamente”, resultando em uma aprendizagem por
generalizagdes. Portanto, a agao é cognitiva e o aprendiz tenta modelar e explicar
o que foi experienciado, fazendo o uso de hipdteses, teorias e raciocinio Iégico.
Neste momento, € estabelecida uma sintese onde sd&o compiladas ideias
semelhantes a partir de generalizagcbes e comparagdes com realidades
semelhantes. De acordo com Kolb (1984), a reflexao sobre a observagao possibilita
o entendimento da experiéncia vivida de diferentes maneiras.

Por fim, no quarto estagio, Experimentacdo Ativa (EA), o aprendiz faz o
exercicio de planejar o como testar a teoria ou modelo concebido. Assim, este
estagio caracteriza-se pelo “plano”, resultando em uma aprendizagem pela
atuacdo. Nesta etapa, o aprendiz planeja e conjectura possiveis solu¢gdes para
determinado problema a partir da teoria ou modelo elaborado. Trata-se da
aplicacao pratica do conhecimento adquirido a partir da observagao, reflexao e
conceituagcao abstrata. Destaca-se neste estagio a habilidade de tomada de
decisao e resolugao de problemas.

Embora o ciclo de aprendizagem proposto por Kolb (1984) tenha uma ordem
especifica, segundo o autor, o processo de aprendizagem pode iniciar em qualquer
fase do ciclo. Entretanto, Kolb (1984) alerta que, para maximizar a oportunidade de
aprendizagem, o ideal seria que as quatro fases fossem contempladas. Mesmo que
este ndo seja o caso, o aprendiz deve seguir a sequéncia proposta independente
da fase em que iniciar o processo.

Jorge e Sutton (2017) e Morris (2019) interpretam o modelo de Kolb (1984)
afirmando que a aprendizagem comega com uma experiéncia concreta (EC), onde
o aprendiz deve ser capaz de se envolver totalmente e sem preconceitos em uma
experiéncia de aprendizagem. Em seguida, ele realiza uma coleta de dados e
observagodes reflexivas (OR) sobre essa experiéncia, sendo capaz de refletir e
observar o que vivencia sob varias perspectivas. No estagio de conceituagao
abstrata (CA), o aprendiz faz generalizagdes, elabora conclusbes e formula
hipoteses sobre a experiéncia, sendo capaz de criar conceitos que integram suas
observagodes. Ja no estagio final, o aprendiz testa essas hipdteses e ideias por meio
de experimentacgao ativa (EA) do que aprendeu em novas circunstancias (JORGE;
SUTTON, 2017), sendo capaz de usar essas aprendizagens para tomar decisdes

e resolver novos problemas (KOLB, 1984).
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Para Joy e Kolb (2009), a aprendizagem experiencial € um ciclo de
aprendizado onde o aprendiz passa por fases de experimentacdo, reflexao,
pensamento e agao. Assim, as experiéncias concretas sdo observadas e geram
reflexdes as quais sao assimiladas e conectadas em conceitos abstratos. A partir
destes conceitos sao projetadas novas implicagbes para agdo que, quando
testadas, criam experiéncias (JOY; KOLB, 2009).

Conforme Kolb (1984, p. 41), o modelo de aprendizagem experiencial &
compreendido como "o processo pelo qual o conhecimento é criado através da
transformacdo da experiéncia. O conhecimento resulta da combinagdo de
compreensao e experiéncia transformadora”. Ou seja, o conhecimento € resultado
da combinagado da experiéncia de preensao e experiéncia de transformacio. A
experiéncia de preensao advém da relacdo dos estagios de experiéncia concreta e
conceituacao abstrata (KOLB, 1984). Ja a experiéncia de transformacéao resulta da
relacdo entre a experiéncia ativa e a observacéao reflexiva. O resultado notavel do
processo de aprendizagem advém da reflexdo do aprendiz sobre a "experiéncia de
preensao" visto que, para transformar, o aprendiz precisa refletir sobre a
experiéncia (HAMIDON, 2018). Em outras palavras, Joy e Kolb (2009) afirmam que
o modelo pode ser compreendido como quatro modos relacionados de experiéncia.
Primeiramente, sdo dois modos de experiéncia de “reter”, estabelecidos por Kolb
na experiéncia concreta e conceituacao abstrata e, posteriormente, dois modos de
experiéncia de “transformar”, estabelecidos por Kolb na observacado reflexiva e
experimentacgao ativa (JOY; KOLB, 2009). O Ciclo de aprendizagem de Kolb (1984)

e as experiéncias de preensao e transformacao sao apresentadas na Figura 1.
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Figura 1 — Ciclo de aprendizagem de Kolb e experiéncia de preensao
e de transformacao no ciclo de aprendizagem
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Fonte: adaptado de Kolb (1984).

De forma geral, na teoria da aprendizagem experiencial o individuo aprende
pela experiéncia. Para Kolb (1984), a experiéncia é central para o desenvolvimento
do individuo e faz parte de um processo ininterrupto de aprendizagem ao longo da
vida do individuo, onde as experiéncias prévias deste aprendiz e o contexto em que
se encontra sao considerados (PIMENTEL, 2007). Entretanto, ndo significa que
qualquer experiéncia resulte em aprendizagem. Para que a aprendizagem ocorra,
o individuo deve refletir sobre a experiéncia vivida, em um processo continuo de
acao e reflexdo (PIMENTEL, 2007). Além disso, ha a necessidade de se ter
intencionalidade neste processo, caso contrario, a experiéncia pode promover a
transformacdo em decorréncia de uma “repeticdo” ou “impregnacdo” e né&o
necessariamente uma aprendizagem (ANTONELLO, 2006).

Para Antonello (2006), a aprendizagem experiencial pode ser utilizada para
o desenvolvimento de competéncias gerenciais, capacitando os gerentes frente as
novas exigéncias de mercado. O que é coerente, uma vez que a teoria da
aprendizagem experiencial consiste em uma abordagem sobre o desenvolvimento
do adulto, em especial, do profissional. Além disso, sua concepgao integrativa se

aproxima das tendéncias contemporaneas que destacam o papel do pensamento
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reflexivo para melhoria da qualificacdo profissional (PIMENTEL, 2007). Neste
contexto, ainda, vale destacar o apontamento feito por Politis (2005) que, a partir
de seus estudos, constatou que a aprendizagem experiencial representa um
processo a ser utilizado para a geragdo e desenvolvimento de competéncias
empreendedoras, capacitando o0s empreendedores a ‘lidar com as
responsabilidades de um novo negdcio” (POLITIS, 2005, p. 402).

No proximo capitulo, sera apresentada a gamificagdo como uma estratégia
de aprendizagem para o desenvolvimento de competéncias empreendedoras no

contexto da industria criativa, que pode estar atrelada a aprendizagem experiencial.

2.3 GAMIFICAGAO

Nesta secdo, serdo apresentados o conceito de gamificagdo, seus
elementos, seus modelos de classificagado, sua relagdo com a aprendizagem e os

frameworks de design de gamificagao para esse proposito.

2.3.1 Conceitos-chaves de gamificagao

De acordo com o estudo de Shpakova, Dorfler e Macbryde (2017), muitas
sdo as definicbes atribuidas a gamificagdo, a qual pode ser compreendida como:
1) o processo de usar o pensamento de jogo e a mecanica para envolver os
usuarios (ZICHERMAN; CUNNINGHAM, 2011); 2) o uso de mecanica e técnicas
de design de jogos em contextos de nao jogo para provocar comportamentos,
desenvolver habilidades ou envolver pessoas em inovagdo (BURKE, 2012); 3) o
uso de elementos de jogos e técnicas de design de jogos em contexto de n&o jogo
(WERBACH; HUNTER, 2012); 4) o processo de fazer atividades mais parecidas
com o jogo (WERBACH; HUNTER, 2012); ou ainda, a mais popular das defini¢des,
5) gamificagao refere-se ao uso de elementos de design de jogos em contextos de
ndo-jogo (DETERDING; DIXON; KHALED, 2011a). Vale destacar que o termo
design se refere aqui ao desenho, ou seja, a forma com que o jogo deve ser
(SCHELL, 2008). De acordo com Chapman e Rich (2018), a definigdo de Deterding,
Dixon e Khaled (2011a) se destaca no contexto educacional, assim como a

definigdo de Ahmed e Sutton (2017), que entendem que a gamificagédo € o processo
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de utilizacao da teoria, elementos, estética e mecanica do design de jogos em uma
experiéncia de aprendizagem.

Para fins deste estudo, sera adotada a definicdo de Deterding, Dixon e
Khaled (2011a) por entender que esta contempla as demais definicées, ndo se
restringe a determinada area de aplicagdo da gamificagdo e apresenta uma
explicagao clara dos quatro componentes que a constitui: (1) jogo, (2) elementos,
(3) design e (4) contextos nado relacionados ao jogo. Neste sentido, trés pontos
valem ser destacados.

Primeiramente, vale esclarecer que gamificagdo nédo é jogo. Para Juul
(2013), os jogos tém seis principais caracteristicas: 1) regras; 2) resultado variavel
e quantificavel; 3) diferentes resultados recebem valores diferentes; 4) esforgo do
jogador para influenciar os resultados; 5) jogador apegado ao resultado, onde um
jogador sera o vencedor e "feliz" se um resultado positivo acontecer, ou perdedor e
"infeliz" se um resultado negativo acontecer; e 6) consequéncias negociaveis, com
relacdo aos efeitos na vida real. Deterding, Dixon e Khaled (2011a), compartilham
a definigao de Juul (2013), reiterando que nenhuma parte dessa definigdo por si s6
constitui um jogo, sendo necessaria a articulagao de todas as caracteristicas.

Ja para McGonigal (2011), os jogos compartilham quatro caracteristicas que
os definem: 1) meta, resultado especifico que os jogadores vao trabalhar para
alcangar e que proporciona um senso de objetivo; 2) regras, que impdem limitagdes
em como o0s jogadores podem atingir a meta; 3) sistema de feedback, que sinaliza
0 quao perto os jogadores estao de alcancar a meta, fornecendo motivagao para
continuarem jogando; 4) participagao voluntaria, liberdade para entrar ou sair do
jogo por vontade propria. De acordo com a autora, estas caracteristicas sdo as que
definem um jogo e que “todo o resto € um esforgo para consolidar e fortalecer esses
quatro elementos principais” (MACGONIGAL, 2011, p. 31). Assim, a autora
esclarece que, por exemplo, uma narrativa envolvente torna a meta mais sedutora,
uma métrica complexa de pontuacgao torna o sistema de feedback mais motivador
e que conquistas e niveis multiplicam as oportunidades de os jogadores
vivenciarem o sucesso.

Portanto, gamificagdo nao significa transformar tarefas em jogos, em vez
disso, a gamificagdo extrai dos jogos o como e 0 porqué os jogos motivam e

engajam e aplica estes principios em contexto de n&o jogo (DETERDING; DIXON;
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KHALED, 2011a), com o objetivo de influenciar a motivagao, capacidade, atitudes
e desempenho (CHAPMAN; RICH, 2018).

Segundo esclarecimento necessario: gamificagdo ndo € sinbnimo de jogos
sérios. Segundo Yue Chow et al. (2019), os jogos sérios sdo comumente aceitos
como jogos utilizados com foco na aprendizagem, aquisicdo de habilidades e
treinamento e ndo para mero entretenimento. Para tanto, fazem uso de todos os
atributos especificos de jogos, operando como um jogo de pleno direito (YUE
CHOW et al., 2019), diferentemente da gamificacdo, que utiliza apenas alguns
destes elementos (DETERDING; DIXON; KHALED, 2011a).

O terceiro ponto é que a gamificagdo esta relacionada ao processo de
design. Para Deterding, Dixon e Khaled (2011a), a gamificagdo refere-se a
elementos de design e ndo a tecnologias ou praticas baseadas em jogos. O design
de jogos € uma abordagem utilizada para fazer com que produtos ou servigos, que
nao sejam de jogos, se tornem mais agradaveis, motivadores e atraentes de usar
(DETERDING; DIXON; KHALED, 2011a; DICHEV; DICHEVA, 2017). Para Landers
(2014), o objetivo do design de jogos sérios e da gamificacdo, no contexto da
educacéao, é melhorar os resultados do aprendizado. Entretanto, apesar de ambos
compartilharem um conjunto comum de elementos de jogo, a forma com que estes
elementos afetam o aprendizado é diferente. No caso dos jogos sérios, eles séo
tradicionalmente utilizados para afetar diretamente o aprendizado, ou seja, o
conteudo instrucional contido nos jogos sérios proporciona aprendizado. Contudo,
mesmo que possam afetar a motivagdo ou o engajamento dos alunos, geralmente
esse nao é seu principal objetivo, e sim fornecer ao aluno conteudo instrutivo
(LANDERS, 2014). Ja a gamificag&o ndo procura afetar diretamente o aprendizado,
em vez disso, o seu objetivo é alterar um comportamento ou atitude do aluno
(engajamento, por exemplo) que, por sua vez, afetara o aprendizado de alguma
maneira (LANDERS, 2014). Assim, entende-se que o jogo esta relacionado ao
entretenimento, ja os jogos sérios tém um propdsito educacional. A gamificagéo,
por sua vez, faz uso da logica dos jogos para promover mudanga de
comportamento, podendo ser, inclusive, no contexto educacional, potencializando
assim o aprendizado.

Assim, este estudo adotara a definigho de gamificagdo proposta por
Deterding, Dixon e Khaled (2011a), ou seja, a gamificacdo busca elementos e

principios dos jogos para gerar motivagao e engajamento e os aplica em contexto
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de ndo jogo (DETERDING; DIXON; KHALED, 2011a). Para melhor compreenséao

do tema, na préxima segao serao abordados os elementos de gamificagao.

2.3.2 Elementos de gamificacao

A gamificagdo, como ja mencionada, refere-se ao uso de elementos de design
de jogos em contexto de ndo-jogo (DETERDING; DIXON; KHALED, 2011a).
Diversos sédo os elementos de jogos que podem ser empregados em sistemas
gamificados, os quais, geralmente, sao utilizados como recursos motivacionais para
envolver e motivar os usuarios a estabelecerem mudangas de comportamento
(JOHNSON et al., 2016).

De acordo com Johnson et al. (2016), alguns dos recursos motivacionais
empregados em sistemas gamificados sao: 1) feedback de sucesso imediato ou
de progresso continuo e estabelecimento de metas, através do emprego de
elementos de jogos como pontuagdes, emblemas, niveis, desafios e competi¢oes;
2) suporte de relacionamento, feedback social, reconhecimento e comparagéo por
meio do uso de tabelas de classificagédo, equipes ou fungbes de comunicagao; 3)
suporte a autonomia por meio do emprego de avatares e ambientes que podem ser
personalizados, possibilitando ao usuario escolher seus objetivos e atividades; e 4)
narrativas, com o proposito de fornecer fundamentos emocionais e baseado em
valores.

De forma complementar, Barata et al. (2017) afirmam que o emprego de cada
elemento pode ser associado a um ou mais objetivos, como por exemplo: pontos e
niveis de experiéncia, para transmitir feedback e progresso; desafios ou missodes,
para fornecer tarefas com objetivos claros, avaliar progresso e preparar os usuarios
para tarefas mais complexas; emblemas, artefatos colecionaveis utilizados para
aumentar a motivagao do usuario através do seu desejo de colecionar; e tabelas
de classificacdo, para estimular a competitividade e incentivar o esfor¢co continuo
para alcangar a classificagdo desejada.

Apesar da variedade de elementos testados nos estudos empiricos, os mais
utilizados em sistemas gamificados sao: pontos, emblemas e tabelas de
classificagdo (HAMARI; KOIVISTO; SARSA, 2014; KLOCK et al., 2015; SEABORN,;
FELS, 2015; JOHNSON et al. 2016; BARATA et al., 2017; KOIVISTO; HAMARI,
2017; MAJURI; KOIVISTO; HAMARI, 2018). Esta recorréncia pode ser evidenciada
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em sistemas gamificados em geral (DETERDING; DIXON; KHALED, 2011b;
HAMARI; KOIVISTO; SARSA, 2014; JOHNSON et al, 2016; NACKE;
DETERDING, 2017), como em sistemas gamificados no contexto educacional
(BARATA et al., 2017; MAJURI; KOIVISTO; HAMARI, 2018) e em plataformas de
e-learning (KLOCK et al., 2015).

No contexto educacional, Majuri, Koivisto e Hamari (2018) realizaram uma
revisdo de 128 pesquisas empiricas sobre o emprego da gamificagdo no dominio
da educacéo e aprendizagem. Os autores identificaram os elementos de jogos
utilizados em cada uma das pesquisas e os distribuiram em categorias de uso.

Foram identificadas cinco categorias: 1) orientacdo para realizagédo e
progressdo, com a utilizagdo de elementos como pontos, medalhas/emblemas,
quadros de lideranga e desafios; 2) orientagdo social, com o emprego de aspectos
de cooperagdo, equipes, recursos de redes sociais, customizacdo e
personalizagao; 3) orientacado para imersao, com o uso de avatar, identidade virtual,
narrativa, storytelling e dialogos; 4) uso de elementos nao digitais, como check-ins,
recompensa financeira e rastreamento de movimento; e 5) usos diversos, como

assisténcia, ajudantes virtuais, moeda virtual, lembretes e san¢gdes (Quadro 5).
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Quadro 5 - Elementos de jogos em sistemas gamificados no contexto educacional

Realizacio / progressiao Imersio

Pontos, pontuagdo, XP 67 |Avatar, personagem, identidade virtual 15

lc)lzrsjfos’ quests, missbes, tarefas, objetivos 53 |Narrativa, narragio, storytelling, didlogos, tema 13

Distintivos, conquistas, medalhas, troféus 47 Mundo ~V1rtua1, mundo 3D, mundo dos  jogos, 9
simulagdo

Quadros de lideranca, ranking 47 |Recompensas no jogo 6

Niveis 35 |Encenacao 3

Quizz, perguntas 25 |Elementos ndo digitais

E;Ei.r;;;g; barmas de status, drvores de 19 |Check-ins, dados de localizagido 8

Estatisticas de desempenho, feedback de 18 |Mundo real / recompensa financeira )

desempenho

Temporizador, velocidade 13 [Rastreamento de movimento 1

Dificuldade crescente 8  |Objetos fisicos como recursos do jogo 1

Social Diversos

Cooperagdo, equipes 31 |Assisténcia, ajudantes virtuais 9

Recursos de redes sociais 14 [Moeda virtual 7

Competicao 12 |Tentativas, satude, pontos de saude 6
Jogo completo (também jogos de tabuleiro),

Classificagdo por pares 10 [também sistemas de gamificacdo comercial nao|5
descrito

Customizagao, personalizagao 3 |Dificuldade adaptativa 3

Multijogador 2 |Rodadas de jogo 2
Onboarding (ambiente seguro para praticar) 2
Lembretes, sugestdes, notifica¢des, anota¢des 2
Sangoes 1

Fonte: Maijuri, Koivisto e Hamari (2018)

Os elementos mais utilizados nos estudos analisados pelos autores foram:
pontos, desafios, emblemas e quadros de classificacdo. Os elementos utilizados
foram, em sua grande maioria, orientados para a conquista e progressao e, em um
segundo momento, ao aspecto social. Os autores destacam que os elementos de
jogos orientados a imersdo tém sido significativamente menos frequentes no
dominio da educagéao e aprendizagem.

Os estudos analisados utilizaram, em média, quatro elementos de jogos em
seus sistemas gamificados, mas apenas sete deles examinaram os efeitos de um
elemento de cada vez. Segundo Majuri, Koivisto e Hamari (2018), embora o
emprego da gamificacdo nos estudos analisados tenham surtido efeitos positivos,
e dificil estimar o efeito de cada elemento de jogos nos resultados. De acordo com

Nacke e Deterding (2017), isolar elementos para testar hipéteses baseando-se em
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teorias € um importante passo para as pesquisas de gamificacdo. Desta forma,
seria possivel verificar o impacto de determinado elemento na motivacao,
engajamento, aprendizagem ou outros aspectos que possam ser pesquisados em
relacdo ao uso da gamificagéo.

Majuri, Koivisto e Hamari (2018) recomendam que: 1) pesquisas futuras
enfatizem cada vez mais a variedade de possibilidades de implementacao e de
objetivos das solugdes de gamificagdo; 2) explorarem solugdes educacionais
divertidas e orientadas para a imersao e interagéo social; e 3) que atentem para os
fatores contextuais das solug¢des e design dos sistemas gamificados.

Ainda no contexto educacional, Chapman e Rich (2018) investigaram até que
ponto elementos especificos de jogos afetam a motivagdo percebida pelos alunos
na aprendizagem. Foram analisados 15 elementos. Os quatro mais motivadores,
de acordo com os estudantes, foram: pontos para atribuigdes, bdnus e multas por
vencimento de tarefas, flexibilidade de vencimento de tarefas e indicador de nota.
Portanto, os elementos apontados como os mais motivadores sao relacionados ao:
1) progresso do desempenho do estudante; 2) progresso de desempenho de
colegas; e 3) feedback de desempenho. Este resultado se aproxima das conclusdes
de Majuri, Koivisto e Hamari (2018) em que os elementos mais utilizados, em sua
grande maioria, sdo orientados as conquistas e progressdao. Chapman e Rich
(2018) ainda destacam que os elementos mais motivadores estdo relacionados a
autonomia, fornecimento de feedback de desempenho e competéncia do
estudante.

Klock et al. (2015) analisaram dez diferentes sistemas gamificados de e-
learning e identificaram quais elementos de jogos sdo comumente usados por estas
plataformas de ensino. Os sistemas de e-learning avaliados foram: Khan Academy,
PeerWise, QizBox, BrainScape, Peer2Peer University, URI Online Judge,
CodeSchool, Duolingo, Passei Direto e MeuTutor. Os resultados apontam para o
uso frequente de pontos e emblemas (80% das plataformas), desafios (70%), niveis
e personalizagéo/avatar (60%) e tabelas de classificagdo (50%).

Esse recorrente uso de pontos, emblemas e quadros de classificacao é
apontado como uma das limitagbes dos estudos no campo da gamificagdo (KE,
2009; DETERDING; DIXON; KHALED, 2011b; MCGONIGAL, 2011; NACKE;
DETERDING, 2017; RAPP, 2017) e visto com preocupagao pelos pesquisadores,

que afirmam que o escopo de elementos que estdo sendo explorados é limitado
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(SEABORN; FELS, 2015; NACKE; DETERDING, 2017), ndo oportunizando aos
usuarios terem uma experiéncia gamificada mais significativa (RAPP, 2017).

Segundo Robertson (2010), a forma com que a triade PBL - points, badges,
and leaderboards (pontos, emblemas e quadros de classificacdo) esta sendo
utilizada nao caracteriza de maneira correta a gamificagdo. Segunda a autora, a
palavra correta para denominar esta pratica seria pointsification, ou seja, a mera
implementacdo de elementos de jogos que ndo proporcionam uma experiéncia
significativa aos usuarios. Portanto, “o que estamos chamando de gamificagao € o
processo de pegar o que € menos essencial para os jogos e representa-lo como o
nucleo da experiéncia” (ROBERTSON, 2010).

De acordo com Robertson (2010), quando a progressao do usuario em
determinado jogo, ou sistema gamificado, se baseia apenas no acumulo de pontos,
e nao nas expressdes de escolhas e habilidades dos usuarios, isso elimina ainda
mais o senso de agéncia e competéncia que, segundo a autora, é crucial para os
inputs emocional e neuroldégico que os usuarios recebem dos jogos. De forma
complementar, Bogost (2011), usou o termo exploitationware para 0 emprego
recorrente da triade PBL que, segundo o autor, confunde a real capacidade dos
jogos, o “magnetismo” dos jogos, por compulsdo simplista aplicada a incentivos
extrinsecos.

Esta preocupacgao da gamificagao ser transformada em pointsification também
€ compartilhada por Werbach e Hunter (2012). Os autores apontam que a
gamificacdo ndo pode ser caracterizada pela limitada introdu¢ao de mecanicas de
jogos que nao proporcionem experiéncias significativas aos usuarios, o que vem ao
encontro das perspectivas de Deterding, Dixon e Khaled (2011b), McGonigal
(2011), Nacke e Deterding (2017) e Rapp (2017).

Como alternativa a esta realidade, Rapp (2017) realiza sua pesquisa com
objetivo de encontrar novos elementos significativos, no mundo dos videogames,
que possam inspirar o design de sistemas gamificados. Buscando inspiragdo nos
Massively Multi Player Online Role-Playing Games — MMOPGs", o autor realizou

um estudo etnografico do jogo World of Warcraft - WoW. Segundo o autor, a

1 Massively Multi Player Online Role-Playing Games é um estilo de jogo que possibilita inserir
milhares de jogadores em um uUnico mundo online e interativo. Os jogadores encarnam um
personagem e entram em uma aventura de luta pela sobrevivéncia em um mundo repleto de
jogadores reais dos mais diversos paises. O jogo mais popular deste estilo € o World of Warcraft.
Fonte: www.tecmundo.com.br
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escolha de analise por um jogo do tipo MMOPGs deve-se ao fato de: 1) envolverem
profundamente seus jogadores, sendo util para pesquisadores que procuram jogos
capazes de inspirar o design de sistemas altamente envolventes; 2) pela variedade
de tarefas que vao além das nog¢des tradicionais de jogos, mesclando atividades
"sérias" e "divertidas”, podendo inspirar novas maneiras dos elementos de jogos
apoiarem atividades nao relacionadas ao lazer; e 3) devido a seu componente
social, ja que suportam um ampla gama de tipos de interagdes sociais, indo além
dos componentes sociais elementares empregados nos sistemas gamificados
atuais (PBL, por exemplo).

Ao analisar o WoW, o autor destaca aspectos empregados no jogo que
tornam a proposta significativamente envolvente e as divide em seis categorias de
andlise: uso de avatar; recompensas; presenga social; auto-organizagao;
cooperagao, amizade e competicao, e liberdade e jornada.

Estes aspectos analisados por Rapp (2017) vém ao encontro de Chapman e
Rich (2018), que destacam que os elementos de jogos mais motivadores estao
relacionados a autonomia, fornecimento de feedback de desempenho e
competéncia do estudante, e de Robertson (2010), que afirma que, quando a
progressao do usuario ndo se baseia nas suas expressdes de escolhas e
habilidades, isso implica na diminuigdo do senso de agéncia e competéncia dos
participantes.

Por fim, Rapp (2017) apresenta recomendagbes gerais para o
desenvolvimento de sistemas gamificados. As sugestdes sido focadas na
participacao social do usuario, novas formas de comunidades online e mudanca de
comportamento do usuario. Sdo elas: 1) aprimorar as "imagens" digitais do usuario,
para evocar memorias e provocar identificacdo e empatia; 2) estabelecer
recompensas significativas e diversificadas, para contemplar a variedade de
valores dos usuarios que reflitam suas competéncias; 3) examinar estratégias de
design mais abrangentes, para explorar a presencga social dos usuarios e aumentar
sua participagédo e performance; 4) implementar estruturas sociais diversificadas,
para satisfazer as diferentes necessidades e valores de diferentes usuarios e
promover diferentes tipos de interagbes sociais; 5) explorar cooperagao e
comparagao entre grupos, para promover envolvimento de longo prazo; 6) ndo
apoiar interesses conflitantes ao projetar competicdo, mas promover comparagao

intergrupos, reputacdo dentro do proprio grupo e fornecer metas a serem
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alcangadas com a colaboragao de outros grupos; e 7) superar o uso de elementos
corriqueiros de sistemas gamificados a fim de promover sensagao de liberdade,
progressao e escolha.

Segundo Rapp (2017), estas recomendacgdes tém por finalidade ir além do
emprego de mecanismos que promovam recompensas extrinsecas as quais
favorecem comportamentos mecanicos dos usuarios (faga isso e receba algo em
troca) e propor o uso de elementos significativos de jogos que promovam
motivagdes intrinsecas, produzindo impulsos cognitivos, sociais e emocionais que
acionem e apoiem o processos de mudanca de comportamento.

De forma geral, os estudos empiricos apontam para o recorrente uso da
triade PBL em sistemas gamificados (DICHEVA; DICHEV, 2017). Apesar de
comumente utilizados, as pesquisas sinalizam a necessidade de diversificacdo do
uso destes elementos e emprego de outros que promovam experiéncias
significativas para os usuarios (MCGONIGAL, 2011; WERBACH; DETERDING;
DIXON; KHALED, 2011b; HUNTER, 2012; NACKE; DETERDING, 2017; RAPP,
2017). Alguns estudos ainda revelam que, com o uso de pontos, emblemas e
quadros de qualificagdo, a motivagao dos usuarios pode diminuir ou desaparecer
quando as recompensas extrinsecas sdo removidas (DOMINGUEZ et al., 2013;
HAMARI, 2013; RAPP, 2017). Assim, com o emprego de elementos diversificados
que promovam uma experiéncia significativa ao usuario, € possivel afastar a
gamificacdo das concepgdes de exploitationware (BOGOT, 2011) e pointsification
(ROBERTSON, 2010; WERBACH; HUNTER, 2012) e beneficiar-se do “poder” dos
games nao apenas em aplicagbes comerciais, mas também no desenvolvimento
pessoal e transformacao social (MCGONIGAL, 2011).

Considerando esta questéo, o presente estudo propde o uso de elementos
de gamificagdo diferenciados, os quais possam oportunizar uma experiéncia
gamificada mais significativa em processos de desenvolvimento de competéncias
empreendedoras, transcendendo o emprego habitual da triade PBL.

Neste sentido, entende-se que a perspectiva de uso de elementos de jogos
apresentada por Rapp (2017) e Majuri, Koivisto e Hamari (2018), se aproximam das
concepgdes de Robertson (2010), Bogost (2011), McGonigal (2011), Deterding,
Dixon e Khaled (2011a; 2011b), Deterding et al. (2011c), Deterding (2015) e
Werbach e Hunter (2012) e, portanto, serdo consideradas neste estudo. Na proxima

secao, sera apresentada a classificagao dos elementos de gamificacao.
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2.3.3 Classificagado dos elementos de gamificagao

Como mencionado, ha uma variedade de elementos de design de jogos que
a gamificagdo faz uso para provocar comportamentos, desenvolver habilidades e
motivar os usuarios a realizarem determinadas agbdes (BURKE, 2012). Alguns
estudiosos dedicaram-se a analisar estes elementos e os classificar para fins de
melhor entendimento.

Em seu estudo, Shpakova, Dorfler e Macbryde (2017) apresentam quatro
autores que desenvolveram modelos relevantes de classificacdo de elementos de
gamificacdo, sao eles: Zicherman e Cunningham (2011); Deterding, Dixon e Khaled
(2011b); Werbach e Hunter (2012); Blohm e Leimeister (2013). Destes, Zicherman
e Cunningham (2011), e Werbach e Hunter (2012) s&o os mais citados na literatura.

Zicherman e Cunningham (2011), classificam os elementos em trés niveis:
Mecanica, Dinamica e Estética (Mechanics, Dynamics and Aesthetics) - MDA. A
proposta € baseada no modelo de design de jogos MDA de Hunicke, LeBlanc e
Zubek (2004). Entretanto, explora, comedidamente, a componente estética
(SHPAKOVA; DORFLER; MACBRYDE, 2017).

Werbach e Hunter (2012) adotam a divisdo em Mecanica, Dinamica e
Componentes — MDC, em seu modelo. A proposta também sofre influéncia do
modelo MDA (HUNICKE; LEBLANC; ZUBEK, 2004). Entretanto, o que Hunicke,
LeBlanc e Zubek (2004) denominam de estética, Werbach e Hunter (2012)
denominam componentes (SHPAKOVA; DORFLER; MACBRYDE, 2017).

Ja Deterding, Dixon e Khaled (2011b) propde uma classificagdo em cinco
niveis: padrao de design de interface, padrao de design e mecanismos, principios
de design e heuristica, modelos de jogos e método de design de jogos. A proposta
distancia-se, significativamente, das classificagdes sugeridas por Zicherman e
Cunningham (2011), Werbach e Hunter (2012), e, portanto, de Hunicke, LeBlanc e
Zubek (2004), ao apresentar dois niveis adicionais no seu framework. Outro
aspecto que dificulta o entendimento da aplicabilidade deste modelo é que toda a
estrutura MDA ¢ incluida em um unico componente denominado modelos de jogo
(SHPAKOVA; DORFLER; MACBRYDE, 2017).

Por fim, Blohm e Leimeister (2013) classificam os elementos de gamificagdo
em dois niveis: Mecanica e Dinamica. E possivel perceber que alguns elementos

distribuidos pelos autores nestes dois niveis se sobrepbem aos elementos
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apresentados nas categorizagdes anteriores (SHPAKOVA; DORFLER;
MACBRYDE, 2017), o que nao torna clara a categorizagao e sua aplicagdo em um
sistema gamificado.

De acordo com Mora et al. (2017), o modelo 6D's, proposto por Werbach e
Hunter (2012), se estabeleceu como o framework de design de gamificagdo mais
utilizado na literatura e, portanto, sera adotado como base por este estudo. No
modelo 6D's, os autores classificaram os elementos em trés categorias aplicaveis
ao desenvolvimento de propostas gamificadas, sdo elas: Dinamica, Mecanica e
Componentes — MDC. Estes trés niveis sao organizados em ordem decrescente de
abstracao (Figura 2), onde cada mecanica pode ser vinculada a uma ou mais
dindmicas e cada componente pode ser vinculado a uma ou mais mecanicas e

dindmicas.

Figura 2 — Piramide de elementos da gamificagéo

Dinamicas

Mecanicas

Componentes

Fonte: adaptado de Werbach e Hunter (2012).

As dinamicas sao o nivel mais elevado de abstracdo do modelo MDC. Sao
os aspectos gerais do sistema gamificado, mas que nao fazem parte diretamente
no sistema (WERBACH; HUNTER, 2012). As principais dinamicas apontadas pelos
autores sao: Restrigdes - limitagdes ou trocas forgcadas; Emocgdes - sentimentos
despertados pelos jogos: curiosidade, competitividade, frustacéo, felicidade etc.;
Narrativa - uma histéria consistente e continua; Progressdo - crescimento e
desenvolvimento do jogador; e Relacionamentos - interagcdes sociais entre
jogadores que geram diferentes sentimentos, como camaradagem, status e

altruismo.
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As mecanicas sao 0s processos que impulsionam os jogadores a agao e
geram seu envolvimento no sistema. Cada mecéanica pode gerar uma ou mais
dindmicas estabelecidas no sistema gamificado. De acordo com os autores, um
evento aleatorio, como um prémio que aparece sem aviso prévio por exemplo, pode
tanto estimular o senso de diversao e curiosidade dos jogadores quanto atrair novos
participantes ou manter envolvidos jogadores experientes (WERBACH; HUNTER,
2012).

Werbach e Hunter (2012) identificam dez importantes mecanicas capazes
de movimentar um sistema gamificado, sao eles: 1) Desafios - tarefas que exijam
esforco para resolver; 2) Sorte - elementos que despertam sensagao de
aleatoriedade ou sorte nos jogadores; 3) Competigdo - um jogador ou grupo ganha
e o0s outros perdem; 4) Cooperagao — trabalho conjunto entre jogadores para
alcangar um objetivo compartilhado; 5) Feedback - informagéo sobre o progresso
do jogador; 6) Aquisi¢ao de recursos - obtencao de itens uteis ou colecionaveis; 7)
Recompensas - beneficios por alguma acdo ou conquista; 8) Transagdes -
negociagao diretamente entre jogadores ou através de intermediarios; 9) Turnos -
jogadas alternadas entre jogadores; e 10) Estado de vitéria - quando um desafio é
finalizado levando o jogador ou grupo a vitoria.

Ja os componentes sdo as formas mais especificas que a mecanica ou a
dindmica podem assumir (WERBACH; HUNTER, 2012). Assim como cada
mecanica pode ser vinculada a uma ou mais dindmicas, cada componente pode
ser vinculado a uma ou mais mecanicas e dindmicas. Segundo os autores, 0s
pontos, emblemas e quadros de classificagao sao apenas alguns dos componentes
possiveis, podendo estes ndo serem as melhores escolhas, dependendo do
contexto em que o sistema gamificado sera aplicado. Para tanto, sugerem uma
revisao permanente na estrutura piramidal de elementos apresentada para que seja
possivel reconhecer a variedade de opgdes que podem ser utilizadas no processo
de design de gamificacao.

Os quinze principais componentes apresentados pelos autores, sdo: 1)
Conquistas e realizagdes - quando objetivos s&do alcangados; 2) Avatares -
personagem que representacdo o jogador no jogo; 3) Medalhas/badges -
representacéo visual de conquistas; 4) Boss fight - desafio especialmente dificil,
normalmente utilizado em mudancgas de niveis do jogo; 5) Cole¢des - conjuntos de

itens ou emblemas para acumular/colecionar; 6) Combate - uma batalha que deve
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acontecer, geralmente de curta duragéo; 7) Desbloqueio de conteudo - aspectos
disponiveis apenas quando os jogadores alcangam certos objetivos; 8) Doar -
oportunidade de compartilhar recursos com outros participantes; 9) Quadro de
lideranga - leaderboard - display de sinalizagdo do progresso e realizagdes dos
jogadores; 10) Niveis - etapas definidas para progressao do jogador; 11) Pontos -
representacdo numérica da progressao do jogador; 12) Missbes - desafios
estabelecidos com objetivos e recompensas; 13) Graficos sociais - representagao
da rede social do jogador dentro do jogo; 14) Equipes - grupo de jogadores que
trabalham juntos por um objetivo comum; e 15) Bens virtuais - ativos de jogo de
valor percebido ou de valor real (dinheiro).

Esses diferentes tipos de elementos de jogos podem ser empregados em
um sistema gamificado e existem distintas formas de combinar estes elementos. A

secao seguinte foca no uso da gamificagao em atividades de aprendizagem.

2.3.4 Uso da gamificagao para a aprendizagem

Diversos estudos em diferentes contextos tém demonstrado a eficacia da
gamificacdo para aumentar a motivagdo e o envolvimento de usuarios em uma
determinada atividade (HAMARI; KOIVISTO; SARSA, 2014; MORSCHHEUSER et
al., 2017). Isso deve-se a influéncia dos jogos nos dominios cognitivo, emocional e
social dos jogadores, despertando nos individuos a vontade de se envolverem em
tarefas repetitivas ou desafiadoras e experimentar falhas, apesar do risco
(ZICHERMAN; CUNNINGHAM, 2011; LARSON, 2019).

No campo da educagado, a gamificagdo tem demostrado forte presenca
(DETERDING; DIXON; KHALED, 2011a; SHPAKOVA; DORFLER; MACBRYDE,
2017; CHAPMAN; RICH, 2018), visto que as dificuldades de motivacdo e
engajamento dos alunos sao reconhecidas como um problema em diversos
cenarios educacionais (MORA et al., 2017). Assim, a gamificagdo surge como uma
estratégia relevante para superar tais dificuldades (DOMINGUEZ et al., 2013) uma
vez que possibilita que mesmo tarefas repetitivas ou desafiadoras se tornem mais
atraentes (NACKE; DETERDING, 2017), além de poder fornecer feedback
imediato, o que parece ser mais eficaz do que as estratégias tradicionais de
aprendizagem (AHMED; SUTTON, 2017).
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Hamari, Koivisto, Sarsa (2014) realizaram uma revisao sobre a eficacia de
projetos gamificados e identificaram nove estudos referentes ao contexto da
educacédo e aprendizagem. Todos eles apresentaram resultados positivos em
termos de aumento de motivagdo e engajamento nas tarefas de aprendizagem e
satisfacdo em realiza-las. Da mesma forma, Seaborn e Fels (2015) fornecem uma
revisdo multidisciplinar sobre o estado da arte das pesquisas empiricas de
gamificacdo que utilizam sistemas baseados em computadores. Com relagdo aos
estudos no contexto educacional, oito estudos identificados apresentam também
resultados positivos quanto ao emprego da gamificagdo. De acordo com Ahmed e
Sutton (2017), o emprego da gamificagdo no contexto educacional pode contribuir
com o desenvolvimento dos individuos e equipes de diferentes formas, tais como:
a melhora no desempenho, comprometimento e responsabilidade pelo
aprendizado; aquisicdo de conhecimento; engajamento; desenvolvimento de
pensamento criativo e voltado para a inovagao. Além disso, os autores apontam
que a gamificagdo em ambientes de educagéo e treinamento despertam paixao,
rigor, organizagao, disciplina, resiliéncia e coragem.

Zainuddin et al. (2020) apresentam uma revisao sistematica sobre o impacto
da gamificagdo na aprendizagem e em propostas instrucionais. Com base na
revisdo de 46 artigos empiricos, o estudo confirmou que o uso de elementos
baseados em jogos pode aumentar a motivagcédo e o envolvimento dos alunos,
melhorar o desempenho académico, promover a interacdo, conexao social e
desenvolvimento de habilidades de aprendizado auténomo. Quanto ao
engajamento e motivagdo, estes estdo positivamente correlacionados com o
desempenho académico. Segundo os autores, o papel do envolvimento no
processo de ensino-aprendizagem leva ao comportamento positivo dos alunos,
aprimora as habilidades de pensamento critico e promove experiéncias de
aprendizagem significativas.

No entanto, esses estudos sobre gamificagdo e aprendizagem nao trazem,
muitas vezes, uma definicdo clara e especifica do que seja o engajamento.

Na literatura geral sobre engajamento na aprendizagem, Handelsman,
Briggs, Sullivan e Towler (2005), indicam que muitos autores descreveram o
engajamento como um fenbmeno multidimensional. A maioria das definigbées inclui,

pelo menos, componentes comportamentais e afetivos, por exemplo, envolvendo
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esforco e persisténcia no processo de aprendizagem. Padrdes de interagao social
(com colegas ou professores) também podem influenciar o engajamento.

Definido de forma diversa na literatura, o engajamento pode ser mais
sucintamente conceituado como a conexdo do aluno com a aprendizagem e com o
ambiente de aprendizagem que incorpora aspectos comportamentais, emocionais
e cognitivos (MARX; SIMONSEN; KITCHEL, 2016).

Handelsman et al. (2005) apontam multiplas dimensdes de engajamento em
atividades de educacdo: engajamento de habilidades, engajamento de
participacao/interacéo, engajamento emocional e engajamento no desempenho. O
engajamento de habilidades representa o engajamento do aluno por meio da
pratica de habilidades, como por exemplo, obter boas notas na aula e examinar as
anotagdes entre as aulas para garantir que compreendeu o conteudo didatico
(HANDELSMAN et al., 2005). O engajamento emocional representa o envolvimento
emocional com a aprendizagem, como por exemplo aplicar o que aprendeu em um
curso na sua realidade (na prépria vida) e realmente desejar aprender o que esta
sendo proposto (HANDELSMAN et al, 2005). O engajamento de
participacao/interagao representa o engajamento do aluno por meio da participagao
em aula e interagdes com instrutores e outros alunos, como por exemplo, perguntar
ao instrutor quando nao entende algo, divertir-se na aula e ajudar os colegas
(HANDELSMAN et al., 2005). Por fim, engajamento no desempenho representa o
engajamento do aluno através dos niveis de desempenho na atividade de
aprendizagem, como por exemplo, estar confiante de que pode aprender e obter
um bom desempenho nas avaliagdes.

Embora desenvolvido no contexto de educacao formal, sem relagcdo com a
gamificacdo especificamente, o estudo de Handelsman et al. (2005) sera
considerado como base para exame da questdo do engajamento gerado pela
gamificacdo, dada a precisdo de suas definicdes e fornecimento de escalas para
mensuragao do engajamento.

Huang e Hew (2018) exploram se a gamificagdo poderia ser uma estratégia
para motivar a participacdo dos alunos em atividades fora da sala de aula sem
perder a qualidade do trabalho. Foram realizados dois experimentos e os resultados
apontaram que os alunos concluiram significativamente mais atividades pré e pos-
aula e que os trabalhos produzidos foram de melhor qualidade do que a classe

controle. Nesta concepg¢do, a aprendizagem concentra-se na capacidade de
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estimular ou reprimir comportamentos, desejaveis ou indesejaveis. Assim, o
individuo aprende por meio da relagéo entre estimulo e resposta. Segundo Bird
(2014), nesta abordagem, o ensino centra-se no ambiente e no comportamento dos
alunos e o caminho de aprendizagem € guiado pelo professor que tem uma atitude
ativa e 0 aluno um comportamento reativo.

Entretanto, embora a gamificagdo na educacédo ainda seja um fenébmeno
crescente, o estudo de Dicheva e Dichev (2017) revela que: a) ainda existem
evidéncias insuficientes para apoiar os beneficios a longo prazo da gamificagdo em
contextos educacionais; b) a pratica de gamificar o aprendizado melhorou mais
rapidamente do que a compreensao dos pesquisadores sobre seus mecanismos e
métodos; e c) o conhecimento sobre como gamificar uma atividade de acordo com
as especificidades do contexto educacional ainda é limitado. Segundo os autores,
isso nao significa que a implementagdo da gamificagdo em um contexto
educacional nao tenha sucesso. Apenas afirmam que os beneficios educacionais
da gamificagdo ainda n&o foram confirmados cientificamente e que, para tanto, s&o
necessarios mais estudos empiricos em contextos educacionais diferenciados e um
continuo aprofundamento teérico que embase sua eficacia.

A partir da revisdo da literatura, foi possivel identificar que diversas
abordagens tedricas de aprendizagem podem ser consideradas em estudos que

tratam do uso da gamificagcdo, conforme demonstrado no Quadro 6.

Quadro 6 — Sintese das teorias de aprendizagem associadas a gamificagéo

Exemplos de

cultura.

Abordagem Autores- aplicagao em
- Definicao chaves da
Tedrica estudos de
abordagem . ~
gamificacao
O desenvolvimento do individuo e a
aquisicdo de conhecimentos ¢é
Aprendizagem | resultado da interacdo do sujeito Plass, Homer e
sociocultural com o meio, através de um | Vygotsky (1988) | Kinzer (2015);
processo socio-histérico construido Su e Cheng
coletivamente e mediado pela (2015)

Conectivismo

Conhecimento se constroi através
de uma rede de conexdes, sendo a
aprendizagem a capacidade de

Siemens (2004)

Redondo Duarte
et al. (2017)

e o ambiente ao seu redor, onde o

construir conhecimento em
conexao.
Aprendizagem | Aprendizagem €& resultado da Bul et al. (2015);
. e ; ~ ._ | Bandura e .
social cognitiva | interacao entre a mente do aprendiz Razmerita et al.
Cervone (1986)

(2019)
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aprendizado é bidirecional onde o
aprendiz aprende com 0 meio e 0
meio aprende e se modifica a partir
das agdes do aprendiz.
Nielsen-Englyst
A : (2003); Kiili
aprendizagem se encontra na (2005). Kark
Aprendizagem | experiéncia, onde a apropriagao do (2011)1 Jorge e
experiencial saber advindo desta experiéncia | Kolb (1984) Sutton, (2017);
vivida requer um processo continuo Paravizo et al’
de acgao e reflexao. (2018)" '
O conhecimento ndo ¢é algo | Bandura e
terminado, mas se constitui pela | Cervone (1986); Landers e
Construtivismo | interagdo do individuo com o meio | Piaget (1964); Armstrong
fisico e social, com o simbolismo | Vygotsky (2015)
humano, com o mundo das |(1988); Wallon
relacdes e pela acéo. (1941)
Behaviorista O individuo aprende por meio da | Skinner (1953, Moreira (1999
relagao entre estimulo e resposta 1989) oreira ( )

(*) Esses artigos utilizam a aprendizagem experiencial relacionada a jogos e jogos seérios.
O de Paravizo et al. (2018) € o unico que aborda especificamente a gamificagdo
Fonte: elaborado pela autora

Com relagao ao emprego da gamificagao na aprendizagem formal, contatou-
se uma predominancia do uso da abordagem sociocultural nos estudos
encontrados. As pesquisas referem-se ao estudo dos elementos do design de jogos
que facilitam a aprendizagem (PLASS; HOMER; KINZER, 2015) e a influéncia da
gamificacdo na aprendizagem de alunos no ensino fundamental (SU; CHENG,
2015).

Na perspectiva dos estudos que se dedicam especificamente ao uso da
gamificacdo e jogos para a aprendizagem profissional, pode-se perceber uma
preponderancia pela recomendacao do uso da teoria da aprendizagem experiencial
(NIELSEN-ENGLYST, 2003; KIILI; 2005; KARK, 2011; JORGE; SUTTON, 2017;
PARAVIZO et al., 2018).

abordam, conjuntamente, a abordagem experiencial e a gamificagdo, nesse

Por isto, a segdo a seguir explora os estudos que

contexto.
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2.3.5 Aprendizagem Experiencial, jogos e gamificagao

Nesta secdo, serdo abordados estudos que utilizam especificamente a
abordagem experiencial e a relacionam com a gamificagdo e jogos em propostas
de desenvolvimento profissional, onde destacam-se os trabalhos de Nielsen-
Englyst (2003), Kiili (2005), Kolb e Kolb (2010), Kark (2011), Jorge e Sutton (2017)
e Paravizo et al. (2018).

Nielsen-Englyst (2003) apresenta algumas reflexdes sobre a utilizacdo de
um jogo de simulagdo em uma empresa industrial, baseado no ciclo de
aprendizagem de Kolb (1984). O objetivo do jogo era fazer com que os participantes
sugerissem novos procedimentos de planejamento, criassem um consenso sobre
a utilidade destes procedimentos e fizessem recomendacdes sobre como deveria
ocorrer um ciclo completo de recebimento de pedido de um produto até a entrega
ao cliente. Os resultados do estudo sugerem que, em jogos que exijam solugdes
imaginativas dos participantes, a aprendizagem deve ser complementada com uma
ou mais fases de criatividade primaria, alimentando o estagio de conceitualizagéo
abstrata do ciclo de aprendizagem experiencial, ou seja, € recomendavel alimentar
o ciclo com informagdes extras que possam contribuir com a busca de solugdes
criativas.

Kiili (2005) apresenta um modelo de jogo experiencial baseado na teoria da
aprendizagem experiencial, teoria do fluxo e design de jogos. O principal objetivo
foi vincular a jogabilidade com a aprendizagem experiencial, a fim de facilitar a
experiéncia de fluxo. O modelo enfatiza a importancia de fornecer ao jogador
feedback imediato, objetivos claros, desafios que correspondam ao seu nivel de
habilidade e destacam a importancia de criagdo de um enredo/narrativa envolvente.
O autor aponta que o uso de histérias € uma parte fundamental do design de jogos,
uma vez que elas geralmente integram os desafios a uma tarefa maior. Sinaliza
ainda que o desafio no processo de design de jogos educacionais € desenvolver
um jogo que apoie o pensamento reflexivo no mundo privado e que faga o jogador
se empenhar em testar diferentes tipos de solugdes, a fim de ampliar o
conhecimento sobre o assunto tratado na proposta. Contudo, Kiili (2005) destaca
que o modelo funciona apenas como um elo entre a teoria educacional e o design

de jogos, e ndo fornece os meios para um projeto completo de design de jogos.
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Em um estudo de Kolb e Kolb (2010), os autores apresentam a importancia
do ludico no processo de aprendizagem e propde uma estrutura de aprendizagem
experiencial para compreender como o brincar pode criar um espago de
aprendizagem ludico unico, que pode conduzir a aprendizagem profunda. Segundo
os autores, o ato de brincar tem sido central para a pratica da aprendizagem
experiencial, seja por meio de jogos, dramatizagdes ou treinamento.

Kolb e Kolb (2010) sugerem que um espaco ludico de aprendizagem
“possibilita que os individuos se tornem intrinsecamente motivados para definir por
si proprios o que aprender, como lidar com a mudanca e, em ultima instancia,
reinventarem-se na seguranga do espaco” (KOLB; KOLB, 2010, p. 27), e ainda
permite estimular o aluno a se envolver no ciclo de aprendizagem e nos quatro
modos do ciclo.

Assim, os autores sugerem que a brincadeira exemplifica uma das formas
mais elevadas de aprendizagem experiencial de trés maneiras fundamentais: (1)
incentiva os alunos a assumir o controle de sua propria aprendizagem com base
em seus proprios padroes de exceléncia, criando suas proprias regras de jogo e
conduta; (2) um valor igual é atribuido ao processo e ao resultado da aprendizagem,
ou seja, O resultado adquire significado apenas se igual atencdo for dada a
experiéncia e ao processo de jogo; e (3) a natureza recursiva da atividade ludica
da continuidade para que a experiéncia do individuo amadureca e se aprofunde,
momento a momento e fase a fase.

Utilizando os apontamentos feitos por Kolb e Kolb (2010), Kark (2011)
explora o papel do jogo nos processos de desenvolvimento de lideranga e
desenvolve uma estrutura conceitual sugerindo que o brincar pode contribuir para
diferentes componentes destes processos. Segundo Kark (2011), o jogo e a
diversdo podem ser uma grande for¢ca para ajudar as equipes a superar 0s
bloqueios de aprendizagem e criatividade em grupo. Trés aspectos sdo destacados
pelo autor. Primeiro, ao jogar, é provavel que um grupo entre em estado de fluxo,
ficando envolvido em uma atividade. O estado de fluxo se caracteriza pela atencao
intensa em uma atividade, onde a pessoa fica envolvida a ponto de desconsiderar
o0 seu entorno (CSIKSZENTMIHALYI, 1990). Assim, despertando seu foco de
atencdo na brincadeira e intensa concentragdo na atividade, os individuos
provavelmente nao se preocuparao com o fracasso ou com o que 0s outros possam

pensar deles. Em segundo lugar, brincar em grupo pode contribuir com a interagao
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entre os participantes, resultando em foco na tarefa, superagéo do siléncio dos
membros e desconsideragao das possiveis diferengas de poder entre os membros.
Terceiro, o divertir-se em um contexto de grupo envolve atragéo e interagdo com
os outros, permitindo um melhor compartilhamento de conhecimento. Apesar do
foco do autor ser em atividades coletivas com foco no desenvolvimento da
lideranga, seus argumentos, quanto ao ato de divertir-se, contribuem com
propostas que venham a considerar a abordagem experiencial, no desenvolvimento
de outras competéncias, em um contexto de aprendizagem profissional.

Assim como Kark (2011), que aponta os efeitos do divertir-se em grupo na
interacdo dos individuos, Jorge e Sutton (2017) destacam que ambientes de
aprendizagem baseados em jogos, além de criarem experiéncias interativas,
podem envolver ativamente os jogadores no processo de aprendizagem,
oportunizando uma aprendizagem experiencial. Segundo os autores, a légica dos
jogos permite que o usuario experiencie falhas, aprenda licdes, tome decisodes, aja,
vivencie as consequéncias de suas acgbes, alcance objetivos e usufrua de
feedbacks, como, segundo eles, proposto na teoria da aprendizagem experiencial
(KOLB, 1984; KOLB; KOLB, 2005). Jorge e Sutton (2017) propée um modelo
preliminar para a avaliagao quantitativa e qualitativa de jogos sérios e simulagdes
associadas a aprendizagem baseada em jogos (GBL — Game Based Learning)
corporativas e universitarias. No entanto, os autores nao desenvolvem, de fato, uma
proposta de emprego da abordagem experiencial, apenas a consideram no seu
modelo de avaliagdo de jogos sérios e simulagdes associadas a aprendizagem
baseada em jogos, por entenderem a importancia desta abordagem em propostas
de jogos sérios e simulacbes associadas a aprendizagem baseada em jogos em
contexto corporativo. Eles também n&o testaram empiricamente a sua proposta.

Paravizo et al. (2018) exploram o uso da gamificagao para apoiar a educagao
em manufatura da industria 4.0, permitindo inovagao e sustentabilidade, e propde
um framework conceitual para o desenvolvimento de aplicagbes gamificadas no
campo da industria 4.0. Por tratarem da aprendizagem no contexto profissional,
eles destacam que a natureza reflexiva da aprendizagem pratica permite que os
profissionais possam desenvolver suas proprias habilidades por meio da reflexao
sobre suas praticas e destacam o uso da gamificagdo que também visa desenvolver
um processo de aprendizagem por meio de uma légica mais experiencial. Contudo,

também nao testam empiricamente a abordagem proposta.
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A partir destes estudos, pode-se perceber: uma relagdo entre a abordagem
experiencial e a légica dos jogos, como apontado por Jorge e Sutton (2017), uma
vez que 0s jogos permitem o usuario agir, receber feedbacks e viver as
consequéncias das suas escolhas. Fica também evidente uma proximidade da
abordagem experiencial com a gamificacdo que, segundo Paraviso et al. (2018),
também visa desenvolver um processo de aprendizagem por meio de uma légica
mais experiencial;

Destaca-se o aspecto da diversdao e da ludicidade e seu impacto no
envolvimento dos participantes em propostas de aprendizagem (KARK, 2011), e
sua influéncia positiva na aprendizagem (KOLB; KOLB, 2010). Contudo, apenas
um dos estudos de fato aplicou a l6gica da aprendizagem experiencial (NIELSEN-
ENGLYST, 2003) em um jogo de simulag&o, o qual ndo apresentou os resultados
esperados, 0 que pode ter sido consequéncia da perda de motivacdo dos
participantes durante o processo, como mencionado pela propria autora. Quanto
ao modelo de jogo experiencial proposto (KIILI, 2005), esse relaciona a teoria da
aprendizagem experiencial e a teoria do fluxo, e, apesar de considerar os aspectos
de design de jogos, nao apresenta meios para um projeto completo de design de
jogos.

Assim, a aprendizagem experiencial se apresenta como uma possibilidade
adequada para o desenvolvimento de competéncias empreendedoras (POLITIS,
2005; ANTONELLO, 2006; PIMENTEL, 2007; ZAMPIER; TAKAHASHI, 2011) e
parece apresentar aderéncia com o uso da gamificacdo (JORGE; SUTTON, 2017),
visto que esta abordagem proporciona ao usuario uma experiéncia recursiva de
agir, falhar, identificar ligdes aprendidas (por meio dos feedbacks) e voltar a agir,
como na logica dos jogos (JORGE; SUTTON, 2017; PARAVISO et al., 2018). Além
disso, a gamificagao ainda pode fazer uso dos aspectos diverséo e ludicidade, os
quais sao apontados por Kolb e Kolb (2010) como um meio proficuo de oportunizar
uma aprendizagem profunda.

Desta forma, conclui-se que a aprendizagem experiencial, como base para
0 uso de gamificagdo para aprendizagem e desenvolvimento de competéncias
empreendedoras, se mostra uma escolha coerente, de acordo com estudos

similares prévios.
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Contudo, para que uma proposta de aprendizagem experiencial gamificada
seja apresentada, € necessario compreender como estrutura-la. Assim, na préxima

secao, serao discutidos os frameworks de design de gamificagao.

2.3.6 Frameworks de design de gamificagao

De acordo com Schell (2008, p. 24), “design de jogo é o ato de decidir o que
um jogo deve ser”. Essa decis&do implica na necessidade de se fazer escolhas, tais
como: regras do jogo, aparéncia, tempo, ritmo, assung¢ao de riscos, recompensas,
puni¢cdes e as demais experiéncias que o jogador tera durante um jogo. Segundo
Deterding, Dixon e Khaled (2011a), o design de jogos € uma abordagem utilizada
para fazer com que produtos ou servigos, que n&do sejam de jogos, se tornem mais
agradaveis, motivadores e atraentes de usar.

Apesar destes aspectos também serem considerados na criagdo de
experiéncias gamificadas (ZICHERMAN; CUNNINGHAM, 2011), Marczewski
(2014) diferencia design de jogos e design de gamificagdo baseando-se em quatro
questdes: 1) propdsito da proposta; 2) meios utilizados; 3) uso de métricas; e 4)
medida de sucesso (Quadro 7). Segundo o autor, os designers de jogos tém o
propésito de fazer algo que as pessoas gostem e se divirtam. Para isso, sao
utilizados mecanicas e temas para tornar o jogo mais agradavel. No design de
jogos, as métricas nem sempre sdo o principal foco e 0 sucesso do jogo € medido
pela quantidade de pessoas que gostarem da proposta (MARCZEWSKI, 2014).

Ja na gamificagao, o propdsito € alcangar um objetivo especifico, como, por
exemplo, o envolvimento de funcionarios ou aprendiz e aumento de vendas de um
produto. Para isso s&o adicionados alguns elementos de jogos que ajudaréo a
direcionar o usuario para o objetivo da proposta. Na gamificagdo, as métricas séo
de fundamental importancia, pois séo elas que vao garantir a eficacia da proposta.
O sucesso da gamificagdo é medido de acordo com a quantidade de usuarios que
atingirem o objetivo especifico estabelecido (MARCZEWSKI, 2014).

Quadro 7 - Design de jogos vs. Design de gamificagao

Design de Games Design de Gamificagao

Fazer algo que as
Propésito pessoas gostem e se
divirtam

Alcangar um  objetivo
especifico
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Meios Mecanica e temas de Al :
. ) guns elementos de jogos
utilizados jogos
Uso de | Nao sdo o principal De fundamental
métricas foco do jogo importancia
Medido pela Medido pela quantidade de
Medida de | quantidade de pessoas que atingem o
sucesso pessoas que objetivo especifico
gostarem do jogo estabelecido

Fonte: baseado em Marczewski (2014)

Mora et al. (2017) realizaram uma revisdo dos principais frameworks de
design de gamificagao discutidos na literatura. Dois modelos se destacam como
base para o desenvolvimento dos frameworks identificados por Mora et al. (2017),
sdo eles: o modelo de design de jogos MDA - Mecanica, Dinamica e Estética
(HUNICKE; LEBLANC; ZUBEK, 2004) e o framework de design de gamificacdo
denominado 6D's (WERBACH; HUNTER, 2012), selecionado para esta pesquisa,
o qual sera complementado com a consideragdo do framework proposto por
Morschheuser et al. (2017), conforme sera detalhado a seguir.

O framework de design de gamificagdo, denominado 6D's (WERBACH,;
HUNTER, 2012), propde seis passos para o desenvolvimento de sistemas

gamificados, sendo eles:

1) Definir os objetivos do negdcio (Define business objectives)
2) Delinear o comportamento alvo (Delineate target behaviors)
3) Descrever os jogadores (Describe your players)

4) Desenvolver ciclos de atividade (Devise activity cycles)

5) Verificar a diversao (Don’t forget the fun!)

6) Implantar as ferramentas adequadas (Deploy the appropriate tools)

Passo 1: Definir os objetivos

Nesta fase, é necessario estabelecer o objetivo do sistema gamificado, como
por exemplo, aumentar retengao e fidelizagao de clientes, melhorar a produtividade
dos funcionarios ou a aprendizagem de alunos. Caso este primeiro passo nao
estiver bem estabelecido, a proposta de gamificagdo provavelmente falhara
(WERBACH; HUNTER, 2012).

Para tanto, o primeiro passo é fazer uma lista dos potenciais objetivos, os

quais devem se precisos e, posteriormente, os classificar por ordem de importancia.
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Os objetivos devem ser revisitados durante os demais cinco passos do
desenvolvimento de sistemas gamificados para que o foco do sistema nao se perca.
Neste momento, € necessario atentar para que os objetivos ndo se confundam com
os meios utilizados para tal fim. Por exemplo, fazer com que os usuarios acumulem
pontos ou emblemas n&o € uma razao para implementar um sistema gamificado,
apenas fazem parte do processo para ajudar a atingir um determinado objetivo
(WERBACH; HUNTER, 2012). Por fim, estes objetivos devem ser justificados, ou

seja, explicar qual seus beneficios para o usuario.

Passo 2: Delinear o comportamento alvo

O segundo passo € estabelecer quais comportamentos sdo esperados dos
usuarios e como estes serdo medidos. O comportamento a ser buscado deve ser
concreto e promover o0 objetivo estabelecido, mesmo que indiretamente, por
exemplo, se inscrever em um site, postar comentarios nas redes sociais, se
exercitar 30 minutos por dia ou compartilhar informagdes sobre um servigo nas
redes sociais (WERBACH; HUNTER, 2012). Os autores recomendam que sejam
estabelecidos varios comportamentos possiveis para que o usuario tenha uma
gama de opg¢des e atividades que possam corresponder as suas preferéncias. Apos
estabelecer os comportamentos desejados, € necessario estabelecer as métricas
de mensuragdo. As métricas sdo o meio de traduzir o comportamento dos usuarios
em resultados quantitativos e sua selecao vai depender do contexto em que a

gamificacéo sera aplicada.

Passo 3: Descrever os jogadores

Conhecer as pessoas para quem o sistema sera desenvolvido € de
fundamental importancia para tomada de decisdo em relagdo aos elementos de
design de jogos que deverao ser empregados no sistema. Portanto, € importante
entender o que motiva e o que desmotiva os usuarios alvo do sistema. Em funcao
da variedade de usuarios que podem fazer uso do sistema, Werbach e Hunter
(2012) recomendam segmenta-los em subgrupos para melhor entender e atender
suas especificidades. A sugestao dos autores ¢é a utilizagcdo do modelo de tipos de
jogadores desenvolvido por Bartle (1996), que categoriza os jogadores em quatro
perfis: conquistadores (gostam da corrida para subir de nivel ou ganhar um

distintivo), exploradores (querem encontrar novos conteudos), socializadores
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(querem se envolver com amigos) e predadores (querem impor sua vontade aos
outros, geralmente vencendo-os). Desta forma, um sistema que disponibilizar
atividades e interagcdes que atendam a estes diferentes tipos, tera maiores chances
de sucesso (WERBACH; HUNTER, 2012).

Por fim, &€ necessario considerar o ciclo de vida do jogador. Quando
comecgam a fazer uso do sistema, os usuarios sdo considerados iniciantes, podendo
progredir para um nivel intermediario e entdo avangado (expert). Em cada fase, as
demandas ser&o diferentes. Os usuarios iniciantes necessitardo de mecanismos de
reforco, os que estiverem no nivel intermediario precisardo de novidades para
manterem-se engajados e os experts demandardo novos desafios com niveis de
dificuldades mais elevados, mas que n&do os impegam de completar os desafios
(WERBACH; HUNTER, 2012).

Passo 4: Desenvolver ciclos de atividade

Os jogos nédo sao lineares e, portanto, a forma mais eficaz de modelar as
agdes em um sistema gamificado € por meio de ciclos de atividades (WERBACH,;
HUNTER, 2012). Assim, algumas ac¢des do usuario irdo promover atividades que
desencadearao outras agdes do usuario e assim por diante. Existem dois tipos de
ciclo de atividades: loops de engajamento e degraus de progressao (WERBACH,;
HUNTER, 2012).

Os loops de engajamento descrevem, no nivel micro, o que o usuario faz,
por que faz e o que o sistema faz em resposta. As a¢des dos usuarios resultam em
feedbacks que o sistema responde em forma de pontos e niveis, por exemplo. Esse
feedback motiva o usuario a realizar novas ag¢des que, resultam em novos
feedbacks que o sistema responde de alguma maneira, e assim por diante (Figura
3).
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Figura 3 - Loops de engajamento em sistemas gamificados

FeedbaCk
p

Fonte: Werbach e Hunter (2012).

O loop de engajamento € o processo basico do sistema de gamificagao.
Entretanto, ndo retrata a forma com que os usuarios avangam no sistema. Assim,
surgem os degraus de progressao (WERBACH; HUNTER, 2012).

Os degraus de progressao fornecem uma perspectiva macro da jornada do
usuario, ou seja, refletem seu avango no sistema. Esses avangos podem ser
representados, por exemplo, por niveis. Segundo os autores, o primeiro degrau
(onboarding), deve ser simples e conduzir o usuario para dentro do sistema.
Posteriormente, a dificuldade deve aumentar progressivamente e com intervalos de

desafios (boss fight) e descanso (Figura 4).

Figura 4 - Degraus de progressao em sistemas gamificados

Desafio

/
Descanso

Desafio
/

Desafio Descanso

/'

Onboarding Niveis

Fonte: Werbach e Hunter (2012).

E recomendado ndo negligenciar a aleatoriedade, inserindo momentos de
surpresa que podem causar a ideia de sorte dentro do sistema. De acordo com
Werbach e Hunter (2012), estudos apontam que o cérebro humano prefere, por
menor que seja, uma chance aleato6ria de conquistar uma grande recompensa do

que a certeza de conquistar uma recompensa mediana.
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Passo 5: Verificar a diversao

E facil perder de vista o aspecto da diversdo quando é necessario escolher
os elementos de design de jogos a serem empregados no sistema, as metas, regras
e as motivagdo que devem ser atendidas. Entretanto, os usuarios que percebem
que o sistema é divertido, provavelmente voltarao a interagir com ele (WERBACH,;
HUNTER, 2012) e, portanto, € um importante aspecto que n&o deve ser
desconsiderado.

Da mesma maneira que os tipos de jogadores definidos por Bartle (1996)
podem auxiliar na fase de descricdo dos usuarios do sistema, Werbach e Hunter
(2012) sugerem a utilizagao das quatros dimensdes de diversdo desenvolvidas por
Lazzaro (2004), uma designer de jogos especialista em aspectos emocionais dos
jogos. Séo elas: 1) diversao dificil, que pode ser um desafio ou enigma que s&o
divertidos pelo prazer de supera-los; 2) diversao facil, que é divertidamente casual
€ que nao sobrecarrega o jogador; 3) estados alterados, denominada diversao
experimental por Werbach e Hunter (2012), que se refere ao divertimento de testar
novas personas e experiéncias; e 4) fator pessoas, que se refere ao divertimento
social, o qual depende de interagdes com pessoas, mesmo que em situagdes de
competicao.

A escolha do tipo de diversao a ser empregada em um sistema vai depender
do contexto em que o sistema sera aplicado. A diversdo nao é um aspecto facil de
prever e uma das melhores maneiras de verificar sua eficacia é testando e a
refinando o sistema gamificado por meio de um rigoroso processo de design
(WERBACH; HUNTER, 2012).

Passo 6: Implantar as ferramentas adequadas

O ultimo passo é realizar a implementagao do sistema gamificado, inserindo
os elementos de design de jogos. A selegao destes elementos deve basear-se no
objetivo do sistema gamificado, em quem s&o os usuarios e nos ciclos de atividades
estabelecidos (WERBACH; HUNTER, 2012). Segundo os autores, diversas podem
ser as combinagdes de mecanica, dinamica e componentes. Portanto, sao
necessarias analises constantes dos resultados advindos das acées dos usuarios
no sistema para que seja possivel realizar os ajustes que se mostrarem

necessarios.
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O Quadro 8 apresenta os passos para implementagao do framework 6D’s,

indicando seus objetivos e observagdes para implementacéo.

Quadro 8 - Passos para implementagédo do Framework de design de gamificagao

6D’s

Passos Objetivo Observagoes para implementagao
1- Definir os Es_tat_)elecer 0 Listar objetivos, classificar os objetivos,

. objetivos do sistema o S .
objetivos e excluir dindmicas e justificar os objetivos.

gamificado

2- Delinear o | Estipular o que o | Estabelecer as agcbes do usuario no sistema
comportamento | usuario devera fazer | e as métricas para mensuragdo destas
alvo (a¢des) no sistema atividades.

3- Descrever os
jogadores

Descrever os usuarios

Categorizar os jogadores por tipos (Bartle,
1996) e considerar o ciclo de vida dos
jogadores para posterior selecdo de
elementos de design de jogos a serem
utilizados.

4- Desenvolver

que fardo uso do
sistema

Estabelecer as
atividades dos

Dois tipos de ciclo de atividades que devem

sistema.

ciclos de | usuarios e suas agoes | ser considerados: loops de engajamento e
atividade subsequentes dentro | degraus de progresséo.

do sistema.
5- Verificar a Criar MecaniSmMos | -~y nsiderar  os tipos de diversao
diversao para gque 0 sistema estabelecidos por Lazzaro (2004)

seja divertido.
6- Implantar as | Selecionar e | A selecdo e implementacido dos elementos
ferramentas implementar deve basear-se no objetivo do sistema
adequadas elementos de jogos no | gamificado, em quem s&o os usuarios e nos

ciclos de atividades estabelecidos.

Fonte: elaborado pela autora baseado em Werbach e Hunter (2012).

Morschheuser et al. (2017) também propdem um método para elaboragéo
de sistemas gamificados a partir de um estudo sistematico da literatura e de
entrevistas com 25 especialistas em gamificacdo. Dos 45 trabalhos analisados, os
autores identificaram 17 métodos de design de gamificagdo, que serviram de base
para a elaborag¢ao de sua proposta.

Apesar do estudo apresentar similaridades com o framework de design de
gamificacdo 6D's de Werbach e Hunter (2012), é possivel identificar orientagdes
pertinentes a implementacao de sistemas gamificados. Desta forma, o estudo de
Morschheuser et al. (2017) sera adotado de maneira complementar a proposta de
Werbach e Hunter (2012) para o desenvolvimento do sistema gamificado deste
estudo.

Quatro aspectos justificam a adogao das orientagdes de Morschheuser et al.

(2017): 1) por considerarem a gamificagcdo de maneira holistica e ndo a simples
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implementagado de elementos de jogos, como pontos, emblemas e tabelas de
classificagdo, visto que a utilizacdo destes elementos nao necessariamente
promovem desafios envolventes e motivam comportamentos direcionados a metas;
2) por combinarem a academia e a pratica na elaboragédo do método, considerando
estudos académicos e a perspectiva de profissionais especialistas em gamificagéo
(pratica); 3) por apresentarem o modelo em etapas sequenciais, apontando
alternativas de implementacdo; e 4) por ser uma proposta centrada no usuario,
considerando a analise do contexto (onde a gamificagdo sera aplicada) e
entendimento do aprendiz (necessidades, objetivos, motivagdes e comportamento)
como requisitos essenciais para o design bem-sucedido de abordagens de
gamificacéo.

O método é dividido em sete fases: 1) Preparacao do projeto; 2) Analise; 3)
Ideacdo; 4) Design; 5) Implementacdo; 6) Avaliacdo; e 7) Monitoramento. A
apresentacao das sete fases, seus objetivos e observagdes para implementagao

encontram-se no Quadro 9.

Quadro 9 - Fases de implementagao de gamificagado de Morschheuser et al.
(2017)
Observagoes para implementacgao
Definir objetivos da gamificagdo (com foco
nas necessidades e motivagdes do usuario),
classificar os objetivos, justificar os objetivos
e avaliar se a gamificagdo é adequada para
a situagao.
Métodos de coleta e analise de informacdes:
entrevistas, observagbes, medidas do
comportamento real do usuario; analise de
cadeias de comportamento, pesquisas,
diarios e grupos focais. Métodos para
categorizacdo de grupo de usuarios:
personas, tipos de jogadores, caracterizagao
demogréfica, jornada do usuario,
identificacdo de fatores motivacionais,
necessidades, objetivos e comportamento do
usuario. Definir métricas de sucesso.
Duas fases: brainstorm e consolidacdo das
ideias. Frameworks para guiar o processo de

Fases Objetivo

Clarear os objetivos
da gamificagéo

1- Preparacao
do projeto

Conhecer o usuario e
0 contexto em que o
sistema sera aplicado

2- Analise

Apresentar ideias

3- Ideacao

para a elaboracao do
projeto de
gamificagao

ideacdo: Design centrado no usuario, Design
Thinking, Octalysis, Playful Experience
(PLEX), 4 dimensdes da diversao e Person-
Artifact-Task (PAT).

4- Design

Criar um protétipo

Processo de design integrativo: ideias e
designs frequentemente testados e
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aprimorados até que parecam ser eficientes
para atingir os objetivos estabelecidos.
Tipos de implementagdo: 1) por equipe
prépria; 2) por desenvolvedores externos; e
3) por adaptacgao do design de plataforma de
gamificagdo existente.

Formas de avaliacdo: entrevistas, pesquisas,
estudos de impacto ou testes A / B.
Playtesting foi um dos métodos de avaliagao
mais mencionado, refere-se a observagao
dos usuarios durante a execugdo de uma
tarefa em um jogo.

Monitoramento de langamento e poés-
langamento para uma visao geral do sistema.
Monitorar a proposta | A maioria dos especialistas recomenda ainda

Aplicar uma
5- abordagem de
Implementacdo | gamificagao

Avaliar se a proposta
6- Avaliagao atende aos objetivos
estabelecidos.

7- , . e X
. apos sua | uma fase em que o sistema ¢é investigado em
Monitoramento . - )
implementacao intervalos regulares de tempo. Resultados
desta fase € uma lista de melhorias ou nova
versao.

Fonte: elaborado pela autora baseado em Morschheuser et al. (2017).

Ao comparar os dois frameworks ¢é possivel verificar semelhancgas.
Entretanto, foi possivel identificar sugestées apresentados por Morschheuser et al.
(2017) que complementam a proposta de Werbach e Hunter (2012) e que serao
adotadas por este estudo. Os apontamentos referem-se a cinco aspectos: 1)
entendimento do usuario e seu contexto; 2) como executar a fase de ideagao do
sistema; 3) quem sera o responsavel pelo desenvolvimento; 4) como avaliar a
eficacia do sistema; e 5) de que forma realizar o monitoramento da proposta.

Com relagado ao entendimento do usuario e seu contexto, Morschheuser et
al. (2017) sugerem métodos para realizar a coleta e analise destas informagdes,
tais como entrevistas, observacgdes e diarios e grupos focais. Recomendam ainda
outros métodos para categorizagdo de grupo de usuarios, além da sugestao de
Werbach e Hunter (2012), como personas, caracterizacdo demografica,
identificacdo de fatores motivacionais, necessidades, objetivos e comportamento
do usuario.

Morschheuser et al. (2017) acrescentam uma fase denominada ideagao,
que tem por objetivo apresentar ideias para a elaboracéo do projeto de gamificagao.
Para tanto, propdem frameworks para guiar este processo, como por exemplo, o
design centrado no usuario e design thinking. Os autores ainda entendem ser

relevante definir quem formulara a proposta (equipe prépria, desenvolvedores



77

externos ou adaptacgao de plataforma existente), o que € apresentado na fase cinco,
denominada implementacao.

Com relacdo a avaliacdo e eficacia do sistema, os autores sugerem alguns
meios que podem ser adotados para este fim, como entrevistas, pesquisas, estudos
de impacto ou testes A/B. Por fim, salientam a importancia de monitoramento da
proposta e propéem duas formas de fazé-lo: monitoramento pds-langamento e por
intervalos regulares. Os resultados desta fase € uma lista de melhorias ou a

elaboragdo de uma nova versio do sistema.

2.3.7 Frameworks de design de gamificagao para aprendizagem

Na revisdo de Mora et al. (2017) foram encontrados seis frameworks de
design de gamificagdo com foco em aprendizagem e apenas um estudo considera
uma teoria de aprendizagem no escopo de sua proposta. O artigo de Klock et al.
(2015), por exemplo, apresenta um modelo conceitual para o processo de
gamificacdo de ambientes de e-learning. O modelo € separado em quatro
dimensbes: 1) quem; 2) por qué; 3) como e; 4) o qué. Mesmo na dimenséo trés,
denominada "Como", em que o objetivo € definir quais os elementos de jogos
devem ser implementados no sistema, ndo ha referéncia de uma teoria que embase
esta escolha. No estudo de Mora et al. (2015), € apresentado um framework
conceitual para o design de gamificagao de experiéncias de aprendizado com uso
de metodologias ageis. O modelo é dividido em quatro etapas: 1) declaracao; 2)
criagcdo; 3) execucao; e 4) aprendizado. Mesmo na quarta etapa, denominada
aprendizado, o framework nao considera uma teoria de aprendizagem como base,
mesmo o foco desta fase sendo a anadlise e avaliagdo de tarefas a serem
executadas pelos alunos.

Ja Wongso, Rosmansyah e Bandung (2014) propdem um framework de
design de gamificagdo com base no engajamento social com o uso da tecnologia
Web 2.0 para aumentar a motivagao e o envolvimento dos alunos no e-learning. O
modelo consiste em cinco etapas: 1) analise; 2) design; 3) desenvolvimento; 4)
implementacao; e 5) avaliagdo. A proposta esta baseada nas premissas da Web
2.0 que, segundo os autores, auxilia os professores e alunos na comunicagao e
colaboracédo e, para tanto, consideram elementos e mecénicas de jogos que

sustentam tal proposta. Simdes, Redondo e Vilas (2013) propdem um framework



78

de gamificagdo social. O objetivo é melhorar a motivagdo e os resultados de
aprendizagem dos alunos a partir da utilizagdo de elementos de jogos sociais, a
serem aplicado em ambientes de aprendizagem social. Ja Nah et al. (2013)
apresentam uma estrutura que fornece orientagdo para gamificar aplicativos
educacionais. O framework esta focado nos cinco principais principios da
gamificacdo: orientagdo para objetivos, realizagdo, reforco, competicdo e
orientagao para diversao.

O estudo de Kotini e Tzelepi (2014) considera uma abordagem de
aprendizagem no escopo de sua proposta. As autoras propdem um framework,
baseado em gamificagcdo, para o desenvolvimento de atividades de pensamento
computacional de cursos de Ciéncia da Computagdo. A sugestdo é projetar
atividades de aprendizagem, adotando o conceito de design de jogo, 0s principios
do pensamento computacional e a abordagem pedagogica construtivista, para
tornar estas atividades mais interessantes e melhorar os resultados de
aprendizagem dos alunos. Os resultados empiricos do estudo mostram que o
framework teve influéncia positiva no aprendizado.

Em uma revisdo complementar de literatura, ainda foi encontrado o trabalho
de Kiili (2005) — baseado na aprendizagem experiencial - e Ohn et al. (2018), com
diferentes abordagens de aprendizagem, mas nenhum deles fornece elementos ou
frameworks especificos para o design de gamificagéo.

Entende-se que, ao se estabelecer uma teoria de aprendizagem para
embasar a experiéncia gamificada, os processos de seleg¢édo de elementos de jogos
e atividades a serem implementadas no sistema sao facilitados, uma vez que
passam a ser balizados também pelas premissas da teoria de aprendizagem
estabelecida. De acordo com Dicheva e Dichev (2017), os estudos empiricos sobre
que tipo de elementos de jogo podem conduzir a um comportamento desejado nao
sao bem sistematizados. Acrescentam ainda que, normalmente, nenhuma
justificativa € dada para a selegéo de elementos especificos do jogo. Além disso,
em se tratando de processos de aprendizagem, € fundamental o estabelecimento
de diretrizes tedricas que conduzam a experiéncia de aprendizagem do aprendiz.
Neste mesmo sentido, Zainuddin et al. (2020) apontam que poucos frameworks de
design de gamificagdo estdo sendo propostos e recomendam que mais esforgos

sejam feitos em relagcédo ao design de gamificagdo no ensino e aprendizagem.
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Por entender a relevancia destes aspectos, o presente estudo fara a

consideragdo explicita de uma teoria de aprendizagem (aprendizagem
experiencial) no processo de design de uma experiéncia gamificada com foco no
desenvolvimento de competéncias empreendedoras de empreendedores da
industria criativa, como sera detalhado no capitulo seguinte (método de pesquisa).
Antes, a seg¢ao a seguir faz uma sintese do referencial te6rico da pesquisa e das

hipéteses a serem pesquisadas empiricamente.

2.4 SINTESE CONCEITUAL, MODELO CONCEITUAL E HIPOTESES DE
PESQUISA

Nesta sessao, serao apresentadas a sintese conceitual, o modelo conceitual
e as hipéteses de pesquisa da presente tese. Inicialmente, o Quadro 10 apresenta

a sintese das definigdes dos conceitos centrais adotados pelo estudo.

Quadro 10 - Sintese das definicbes adotadas pelo estudo

empreendedoras determinado contexto, gerando resultados positivos

por meio da criagdo, crescimento e desenvolvimento
de um negécio.

Le Boterf (2003)

Conceito Definicao Referéncia
Combinar e mobilizar, concomitantemente, um
conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes,
Competéncias Qe .maneira que, colocadqs em acao, permitam ao | Mitchelmore e
individuo atuar de forma eficaz e responsavel em um | Rowley (2010);

Atividades que tém a sua origem na criatividade,
competéncias e talento individual, com potencial
para a criagdo de trabalho e riqueza por meio da
geracgao e exploracao de propriedade intelectual.

Industria criativa DCMS (2001)

Tipo de empresario que funda, estabelece e

produtos ou servigos criativos para a sociedade.

UNCTAD (2010);

Empreendedor = - 7~ .~ | Bujor e Avasilcai,
.-, .| permanece no comando de um negocio da industria .
da industria L . o 2016);
. criativa e que é capaz de transformar ideias em
criativa Chen, Chang e Lo

(2015b)

Aprendizagem

Processo pelo qual o conhecimento é criado por meio
da transformagcao da experiéncia, ou seja, o0
conhecimento resulta da combinagdo do que foi

a motivacdo e gerar engajamento.

experiencial compreendido com a experiéncia vivida em um | Kolb (1984)
processo permanente de acido e reflexdo sobre a
acao.
Refere-se a utilizacdo de elementos de jogos em . .
- - . . Deterding, Dixon
Gamificagao contextos de ndo-jogo, com o propdsito de despertar

e Khaled (2011a)
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Cumprimento do conjunto de atividades relacionadas
ao processo de aprendizagem, com participagao,
envolvimento emocional e esforco para um bom
desempenho.

Engajamento

e Hunter (2012)

Handelsman et al.
(2005); Werbach

Fonte: elaborado pela autora.

O conceito de competéncias empreendedoras adotado por este estudo
contempla os aspectos referentes ao individuo (ZARIFIAN, 1999; LE BOTEREF,
2003), o qual mobiliza conhecimentos, habilidades e atitudes colocando-os em
acao (ZARIFIAN, 1999; LE BOTERF, 2003) em um determinado contexto de
trabalho (SANDBERG, 2000; LE BOTERF, 2003). A importancia dada ao contexto
justifica-se em fungdo do conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes
variarem e diferenciarem-se, dependendo do ambiente de trabalho em que o
individuo se encontra e dependendo do estagio de desenvolvimento da empresa
(MITCHELMORE; ROWLEY, 2010).

O contexto de trabalho adotado para o desenvolvimento desta pesquisa
refere-se a industria criativa. A centralidade da atividade esta no individuo, sendo
ele o detentor da capacidade de criar e desenvolver produtos cujo valor econémico
reside nas propriedades culturais ou intelectuais (DCMS, 2001). Por se tratar do
estudo do desenvolvimento de competéncias em nivel individual, o sujeito a que se
refere este estudo € o empreendedor da industria criativa (UNCTAD, 2010), mais
especificamente, o musico.

Com relagdo ao processo de aprendizagem de profissionais da industria
criativa, pesquisas sinalizam que este deve ser baseados na pratica (RAE, 2004,
FLACH; ANTONELLO, 2011; MATETSKAYA, 2015; BENNETT, 2016; GHAZALI;
BENNETT, 2017) e ocorrer no contexto profissional (RAE, 2004; FLACH,;
ANTONELLO, 2011; MIETZNER; KAMPRATH, 2013).

Neste sentido, os artigos indicam a abordagem da aprendizagem
experiencial como uma possibilidade coerente para o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras de forma geral (POLITIS, 2005; ANTONELLO,
2006; PIMENTEL, 2007; JORGE; SUTTON, 2017), de profissionais imersos no
contexto da industria criativa (RAE, 2004; FLACH; ANTONELLO, 2011;
MATETSKAYA, 2015) e no setor artistico (BIS RESEARCH REPORT, 2015;
BENNETT, 2016; GHAZALI; BENNETT, 2017; TOSCHER, 2019).
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Assim, a partir destas consideragdes, emerge a primeira hipotese de

pesquisa:

H1) A aprendizagem experiencial contribui para o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras de empreendedores da industria criativa, na
medida em que oportuniza a estes profissionais aprenderem por meio da pratica e

em seu contexto profissional.

Quanto ao perfil dos empreendedores da industria criativa, estes sao
profissionais de espirito livre, que apreciam liberdade de fazer as coisas em seu
tempo e apreciam a relagao entre trabalho e diverséo (BUJOR; AVASILCAI, 2016).
Portanto, entende-se que um processo de aprendizagem experiencial mais ludico
e divertido seria mais adequado ao perfil de profissionais criativos. Assim, destaca-
se a gamificagao, que se refere a utilizacado de elementos de jogos, em contextos
de nao-jogo (DETERDING; DIXON; KHALED, 2011a). A gamificacdo vem se
popularizando na educacgao (HAMARI, 2013) e aqui sera empregada enquanto uma
estratégia de estimulo a aprendizagem.

Estudos demonstram a eficacia da gamificagdo para aumentar o
envolvimento de usuarios em uma determinada atividade (HAMARI; KOIVISTO;
SARSA, 2014; MORSCHHEUSER et al., 2017), por despertar nos individuos a
vontade de se envolverem em tarefas repetitivas ou desafiadoras e experimentar
falhas (ZICHERMAN; CUNNINGHAM, 2011; LARSON, 2019), ja que a gamificagao
possibilita que mesmo tarefas repetitivas ou desafiadoras se tornem mais atraentes
(NACKE; DETERDING, 2017). Assim, a gamificagdo pode contribuir com o
engajamento dos empreendedores da IC, entendendo-se engajamento aqui, com
base na literatura, como o cumprimento do conjunto de atividades relacionadas ao
processo de aprendizagem, com participagao, envolvimento emocional e esfor¢o
para um bom desempenho (HANDELSMAN et al., 2005; WERBACH e HUNTER,
2012).

Assim, a partir da importancia das competéncias empreendedoras para a
sustentabilidade das carreiras dos empreendedores criativos e a possivel
contribuicdo da gamificagdo no engajamento destes em processos de

aprendizagem experiencial, emerge a segunda hipotese de pesquisa:
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H2) O uso da gamificagcdo aumenta o engajamento de empreendedores da

industria criativa no processo de aprendizagem experiencial.

As pesquisas ainda apontam que o uso da gamificacdo contribui para a
melhoria nos resultados de aprendizagem (AHMED; SUTTON, 2017; ZAINUDDIN
et al., 2020) e que a diversédo influencia positivamente o envolvimento dos
participantes em propostas de aprendizagem (JORGE; SUTTON, 2017),
intensificando sua concentracdo nas atividades propostas (KARK, 2011). Além
disso, estudos destacam o poder do aspecto ludico na aprendizagem que permite
estimular o aluno a se envolver no ciclo de aprendizagem experiencial, conduzindo
o aprendiz a um aprendizado profundo (KOLB; KOLB, 2010). Assim, emerge a

terceira hipotese de pesquisa:

H3) O uso da gamificagdo melhora o resultado do processo de aprendizagem
experiencial de empreendedores da industria criativa, contribuindo, assim, para o

desenvolvimento de suas competéncias empreendedoras.

Com base nas hipéteses apresentadas, elaborou-se o modelo conceitual de
pesquisa apresentado na Figura 5, que se propde a analisar quais sao as
decorréncias da aprendizagem experiencial e do uso da gamificagdo para o
desenvolvimento de competéncias empreendedoras de empreendedores da

industria criativa.
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Figura 5 — Modelo conceitual de pesquisa

H1: O processo de aprendizagem experiencial contribui
para o desenvolvimento de  competéncias
empreendedoras de empreendedores da industria
criativa, na medida em que oportuniza a estes
profissionais aprenderem por meio da pratica e em seu
contexto profissional.

Desenvolvimento de

®_0 ¥ > Competéncias
.&. + Empreendedoras
PROCESSOQ DE APRENDIZAGEM
Empreendedores EXPERIENCIAL
da Industria

H3: O uso da gamificagdo
melhora o resultado do processo
x <« de aprendizagem experiencial de
empreendedores da industria
criativa, contribuindo, assim,
para o desenvolvimento de suas

Engajamento . GAMIFICACAO competéncias empreendedoras.

Criativa

H2: O uso da gamificacdo
aumenta o engajamento de

empreendedores da
indastria criativa no
processo de aprendizagem
experiencial.

Fonte: elaborado pela autora.

O modelo conceitual de pesquisa é apresentado a partir de trés relagdes
(Figura 5). Primeiramente é representado o efeito do processo de aprendizagem
experiencial no desenvolvimento de competéncias empreendedoras de
empreendedores da industria criativa (H1). Em um segundo momento, é
representado o efeito da gamificagdo no engajamento do participante no processo
de aprendizagem experiencial (H2). Por fim, é representado o efeito da gamificagédo
nos resultados de aprendizagem de empreendedores da industria criativa, ou seja,
no desenvolvimento de competéncias empreendedoras, baseado na abordagem
experiencial (H3).

Para testar o modelo conceitual proposto, a seguir € apresentado o método

adotado pelo estudo.
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3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, sdo apresentados os procedimentos metodoloégicos
adotados por este estudo para compreensdo das etapas percorridas pela
pesquisadora, os métodos utilizados para coleta de dados, os procedimentos de

analises destes dados e a estrutura metodoldgica geral da pesquisa.

3.1 METODO DE PESQUISA

A abordagem adotada pelo estudo segue o paradigma positivista, por estar
centrada na busca por objetividade (FONSECA, 2002), enfatizar o raciocinio
dedutivo e os atributos mensuraveis da experiéncia humana (GERHARDT,;
SILVEIRA, 2009), além de utilizar procedimentos estruturados e instrumentos
formais de coleta de dados (POLIT; BECK; HUNGLER, 2004) para buscar a
validacdo de hipoteses (MATTAR, 2001). O conhecimento, baseado neste
paradigma, € gerado a partir da observacéo cuidadosa e da medi¢ao de construtos
(CRESWELL, 2014).

Esta abordagem de pesquisa foi considerada adequada, uma vez que se
objetiva analisar, na pratica, as decorréncias da aprendizagem experiencial e
gamificacdo no desenvolvimento das competéncias empreendedoras de
empreendedores da industria criativa, visando apresentar possiveis caminhos para
o desenvolvimento destas competéncias em atendimento as especificidades destes
profissionais.

A coleta e analise dos dados da pesquisa foi realizada em duas etapas. A
primeira delas foi uma etapa exploratoéria, a qual teve o objetivo de gerar subsidios
para a elaboragdo de um experimento de campo. Por meio de uma abordagem
qualitativa, foram realizadas entrevistas com um grupo de musicos. A partir destes
resultados, somados as pesquisas tedricas previamente realizadas, foi
desenvolvida a segunda etapa da pesquisa, baseada no método experimental.

Na segunda etapa de pesquisa — experimental - foram coletados dados
tanto qualitativos quanto quantitativos. A aplicacao foi realizada por meio de um

protocolo de experimento (disponivel neste link). O método experimental buscou

testar o impacto de um tratamento sobre um resultado, com o propdsito de verificar
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as relagbes de causa e efeito, controlando fatores que possam influenciar o
resultado (CRESWELL, 2014; SHADISH, COOK; CAMPBELL, 2002).

Com relag&o ao tipo de experimento, trata-se de um experimento verdadeiro
(CRESWELL, 2014; SHADISH, COOK; CAMPBELL, 2002), uma vez que: 1) houve
separacao aleatéria entre os grupos (experimental e controle), evitando viés de
selegcdo, o que pode ser evidenciado nos resultados dos testes estatisticos que
revelaram ndo haver diferenga significativa de perfis dos participantes dos dois
grupos, com relagcdo, por exemplo a idade, tempo de carreira, género e
escolaridade; 2) ndo houve diferengas sistematicas na atengdo prestada aos
participantes do estudo, uma vez que evitou-se interagdes dos participantes com a
pesquisadora e com outros participantes do estudo; 3) houve controle por parte da
pesquisadora sobre o tratamento, sobre os grupos (experimental e controle) e
ambiente no qual o estudo foi conduzido (online, por meio da plataforma Moodle);
e 4) foi realizada a mensuragao e comparagao dos resultados entre os grupos por
meio de testes estatisticos.

As duas etapas foram realizadas de forma sequencial, sendo a etapa
exploratoria anterior a experimental, e os musicos que participaram da etapa
exploratéria nao necessariamente participaram da experimental. A estrutura geral

da pesquisa € apresentada na Figura 6.

Figura 6 — Estrutura geral de pesquisa

Etapa exploratoria

Entrevistas
(dados quali)

Concepc¢ao da pesquisa

Ensaio tedrico
Framework e proposicdes
Qualificagdo do projeto

Analise dos dados

Etapa experimental

Cada uma das duas etapas de pesquisa sera detalhada a seguir.

Experimento
(dados quali-quanti)

Interpretacdo geral dos
resultados de pesquisa

Defesa da tese

v

Elaboragao do protocolo
Validagdo e pré-testes
Aplicagéo do experimento

Fonte: elaborado pela autora.
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3.2 ETAPA EXPLORATORIA DA PESQUISA

Nesta sec¢ao, serdo apresentados os procedimentos metodologicos da etapa
exploratoria e qualitativa do estudo, a qual gerou subsidios para o desenho do
experimento.

Nesta etapa, uma abordagem qualitativa (SILVERMAN, 1998) se mostrou
adequada, visto que o objetivo foi compreender a maneira com que 0s musicos
aprendem (como fazem para aprender), suas reais dificuldades durante esse
processo e suas maiores necessidades de desenvolvimento de competéncias

empreendedoras baseadas no seu contexto real de trabalho.

3.2.1 Participantes da etapa exploratéria

Foram pesquisados 31 musicos independentes, que desenvolvem seus
préprios negdcios (formais ou n&o) e que atuam profissionalmente no mercado da
musica. Os dados foram obtidos por meio de uma plataforma de educagao online
com sede em Sao Paulo/SP/Brasil, a qual trabalha com a capacitagao profissional
de musicos e possui 1.800 profissionais cadastrados. O critério de escolha destes
musicos foi o fato de estarem inscritos em um curso de desenvolvimento de carreira
ofertado pela plataforma, o que indica seu interesse pelo seu desenvolvimento
profissional.

Os participantes foram escolhidos por critério de acessibilidade. Foram
contatados, via telefone, 50 musicos, dos 75 inscritos no curso, para participar do
estudo. Dos contatados, obteve-se 31 entrevistas. Os selecionados foram
informados de que a pesquisa trataria dos temas de aprendizagem com foco em

competéncias empreendedoras.

3.2.2 Coleta de dados etapa exploratéria

A coleta dos dados foi realizada em janeiro de 2019. As entrevistas foram
realizadas por meio online, via videoconferéncia, com duragdo média de 40 minutos
cada. Todos os entrevistados autorizaram a gravagéo das entrevistas, oralmente e
por escrito; elas foram gravadas, totalizando 21 horas e 06 minutos e,

posteriormente, transcritas na integra. Foi mantido o compromisso com o
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anonimato de todos os participantes via termo de consentimento livre e esclarecido
(Apéndice A). Os dados da pesquisa foram coletados, transcritos e analisados
posteriormente por meio de categorizagédo das respostas e nenhum nome ou outra
informagéo que pudesse identificar os participantes foram disponibilizados.

A formulacgao do roteiro de entrevista foi realizada com base na literatura de
competéncias empreendedoras (MAN et al., 2002; 2005; 2008; MITCHELMORE;
ROWLEY, 2010) e na Teoria da Aprendizagem Experiencial (KOLB, 1984) e esta
disponivel no Apéndice B. As perguntas eram abrangentes para né&o
condicionar/limitar a resposta dos musicos a categorias tedricas, permitindo emergir
diferentes padrbes e informagdes de suas respostas. O roteiro de entrevista foi
previamente testado com dois dos 31 musicos antes da sua aplicagédo geral. As
sugestdes de ajustes, as quais foram explicadas e resolvidas durante a entrevista
com eles, foram posteriormente inseridas no roteiro, e essas duas entrevistas foram
consideradas na coleta. Apds os ajustes necessarios, foram realizadas as demais
entrevistas.

O roteiro de entrevista foi organizado em dois blocos de perguntas abertas.
O primeiro bloco foi introdutério, buscando entender o histérico do musico e seu
contexto geral de trabalho. A seguir, se buscou compreender como 0s musicos
aprendem, com as seguintes questdes: 1) onde os musicos buscam informagdes e
conhecimentos; 2) qual a melhor forma para aprenderem algo novo (de acordo com
a viséo deles); e 3) quais suas maiores dificuldades para aprender algo novo. O
segundo bloco visou compreender as necessidades de aprendizado dos musicos
(para posteriormente se estabelecer relagio com as competéncias
empreendedoras), a partir das seguintes questdes: 1) quais suas maiores
dificuldades na administracdo e gestdo de suas carreiras, as quais realizam de
forma autbnoma, empreendendo no setor da musica; e 2) o que gostariam de

aprender para empreender na musica.

3.2.3 Técnicas de analise dos dados da etapa exploratéria

Os dados das entrevistas exploratérias foram tabulados e analisados com a
utilizacdo do software NVIVO, o qual é parte importante da analise qualitativa dos
dados, uma vez que aumenta a precisao e a velocidade do processo de analise

(ZAMAWE, 2015). A partir de sua utilizagao, foi realizada a codificagdo aberta dos
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dados que, segundo Saldafia (2013), refere-se ao processo intermediario entre a
producao e a analise dos dados de determinada pesquisa, o qual ocorre de forma
continua com o objetivo de buscar o refinamento dos resultados encontrados.
Primeiramente, foram elencadas categorias de temas a serem analisadas.
Estas categorias de temas se tornaram os “ndés de temas” no sistema NVIVO,
conforme Figura 7. Cabe destacar que nem todas as categorias geradas a partir
das entrevistas foram analisadas, mantendo-se o foco nas perguntas diretamente
relacionadas ao processo de aprendizagem dos musicos e suas necessidades de

aprendizagem de competéncias empreendedoras.

Figura 7 - Categorias de temas geradas no NVIVO: etapa exploratoria

Nos de temas

. Nome £, Fontes Referéncias
= O COMO O MUSICO APRENDE 0 0
¥ O MUSICO EOQ JOGO 0 0
= D COMO O MUSICO APRENDE 0 0
O Maior dificuldade para aprender 30 hd
O Gostaria de aprender para desenvalver melhor a carreira 30 a5
O COinde musico procura as informacoes 3 63
O Melhor forma do musico aprender k] 36

+ O EMTENMDENDO PROFISSAD DE MUSICO
= C} MUSICO E EMPREENDEDORISMO

D (Gostaria de aprender para empreender na musica 28 71
O Formagdo ou treinamento em negocios 28 36
D Conexao carreira musical € o empreendedorismo 30 62
O Yoce empreendedor da musica porgue 30 b6
D O gue & empreendedorismo para o musico 1| 53
O Maiores dificuldades em relacao a administracac do seu nego 2 93

Fonte: Dados da pesquisa.

Em um segundo momento, foi realizada a leitura de cada uma das
entrevistas transcritas. Durante esta leitura, as informacgdes relevantes foram
destacadas e deslocadas para cada um dos nés estabelecidos no sistema NVIVO.
ApOs esta selegao, foi possivel visualizar todos os extratos organizados em cada
um dos nés de temas e realizar uma leitura especifica de cada um.

A seguir, foi realizada uma codificacdo aberta e descritiva que, segundo

Saldana (2013), é o exercicio de resumir em uma palavra ou frase o conteudo de
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uma passagem dos dados qualitativos. As categorias foram estabelecidas a partir
das respostas dos entrevistados, sem o enquadramento em defini¢ées ou conceitos
tedricos pré-definidos. Este processo resultou na organizagao de um conjunto de
categorias de respostas, as quais foram definidas, quantificadas conforme o
numero de respondentes que as mencionaram e, posteriormente, descritas e
analisadas. Os resultados foram discutidos a luz do referencial te6rico proposto
pelo estudo.

Na secéao seguinte, serdo apresentados os procedimentos metodoldgicos da

etapa experimental do presente estudo.

3.3 ETAPA EXPERIMENTAL DA PESQUISA

Nesta sec¢ao, serdo apresentados os procedimentos metodologicos da etapa

experimental de pesquisa.

3.3.1 Participantes do experimento

Os musicos convidados a participarem do experimento foram profissionais
cadastrados na mesma plataforma de educagao online na qual foram localizados
os entrevistados na etapa exploratoria da pesquisa e os critérios de escolha destes
musicos seguiram os mesmos adotados naquela etapa de pesquisa.

O convite de participagao no experimento foi realizado via e-mail e WhatsApp
para a totalidade dos profissionais cadastrados na plataforma. Também foram
disponibilizados nas redes sociais da plataforma (Facebook e Instagram), banner
de divulgacao da capacitagao (experimento).

Foram obtidas 400 inscricbes na capacitagdo. Os participantes foram
separados em grupo de controle, denominado Turma 1, e grupo experimental,
denominado Turma 2, de forma randomizada. Apds separados os grupos, foi
encaminhado o link de acesso da versdo nao gamificada para os participantes da
Turma 1 (grupo controle), e o link de acesso da vers&o gamificada da capacitagéo
para os participantes da Turma 2 (grupo experimental).

Apesar de terem 400 inscritos, 215 alunos iniciaram as atividades: 101 da
turma gamificada e 114 da turma nao gamificada. Contudo, permaneceram até o

final da capacitacdo e responderam a todos os instrumentos de coleta de dados,
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pré e pds capacitagdo, somente 33 participantes no grupo de controle e 38 no grupo
experimental. Considerou-se somente estes os numeros validos de sujeitos

pesquisados, como apresentado na Figura 8 e detalhado na sequéncia.

Figura 8 - Etapas do experimento

Grupo Controle Grupo Experimental
n=33 n=38

Pré-teste de autoavaliagcdo de competéncias em
gestdo do tempo.

Capacitagdo ndo Capacitagao
gamificada gamificada

Pos-teste de autoavaliagcdo de competéncias em
gestdo do tempo e autoavaliacdo do
engajamento do participante na capacitacao.

Fonte: elaborado pela autora.

3.3.2 Coleta de dados da etapa experimental

A coleta de dados do experimento ocorreu em trés momentos: (1) na pré-
realizacdo da capacitacao, (2) durante a realizacdo e (3) apds a realizagado da
capacitagao.

PRE-EXPERIMENTO: Foi aplicado um pré-teste de autoavaliagéo de gestéo

do tempo (Apéndice C). Por meio deste instrumento também foram levantados os
dados sociodemograficos do participante, sua atuagao profissional na musica e sua
experiéncia prévia em capacitagbes em gestdo do tempo. Ainda nesta etapa, o
participante recebeu o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, o qual deveria
ser sinalizado como lido e aceito, para habilitd-lo a participar do experimento
(Apéndice A).

DURANTE O EXPERIMENTO: Durante a realizagdo da capacitagcéo, foram

coletados dados sobre o engajamento dos participantes (numero de atividades

realizadas), dados de desempenho em atividades de avaliagdo (como questionarios
de avaliagdo da compreensao dos conteudos didaticos) e realizagao de atividades

praticas, como sera posteriormente detalhado.



91

POS-EXPERIMENTO: Apdés a realizacdo da capacitagdo, foram

disponibilizados aos participantes dois instrumentos de pesquisa: 1) pés-teste de

autoavaliacdo de gestdo do tempo, sendo o mesmo instrumento aplicado no pré
experimento, excluindo as questdes sociodemograficas, experiéncias de
aprendizagens prévias em gestdo do tempo e com o acréscimo de perguntas
abertas sobre sua avaliagdo do processo de capacitacéo; e 2) formulario de
avaliacdo do engajamento do participante na capacitagcdo. Ambos os instrumentos
foram disponibilizados em um /ink unico do Google Forms. As questbes de ambos
os instrumentos se encontram no Apéndices D.

Para a autoavaliagdo da competéncia em gestdo do tempo (pré e pods
realizagédo da capacitag&o), foi utilizado um instrumento ja validado por Janeslatt et
al. (2017) chamado Assessment of Time Management Skills — ATMS (WHITE;
RILEY; FLOM, 2013). O instrumento possui 30 itens que avaliam trés subconstrutos
relativos ao construto principal (gestdo do tempo): 1) consciéncia do individuo sobre
sua gestao do tempo; 2) comportamentos ativos e habilidades especificas usadas
para gerenciar o tempo; e 3) autoavaliagao das habilidades de gestdo do tempo. O
instrumento original sofreu trés adaptacdes: 1) tradugao para a lingua portuguesa
(realizada por profissional habilitado e revisado também pela autora e sua
orientadora); 2) exclusdo de um item do subconstruto habilidades especificas
usadas para gerenciar o tempo: “Eu carrego uma caneta ou lapis diariamente”,
totalizando 29 itens; e 3) reorganizacdo das questbes em trés grupos:
autoconsciéncia do uso do tempo, planejamento e organizagao do uso tempo e
monitoramento do uso do tempo. A verséao final do instrumento encontra-se no
Apéndice E.

Para analisar o engajamento na capacitagdo em gestdo do tempo (pos
realizacado da capacitagao), também foi utilizado um instrumento formal e validado
(MARX; SIMONSEN; KITCHEL, 2016; BROWN, et al., 2017; BARATA et al., 2017)
chamado Student Course Engagement Questionnaire — SCEQ (HANDELSMAN et
al., 2005). O instrumento possui 23 itens divididos em quatro subsconstrutos (que
mensuram o construto principal - engajamento): 1) engajamento de habilidades —
nove itens; 2) envolvimento emocional — cinco itens; 3) participagao/interagao — seis
itens; e 4) engajamento no desempenho — trés itens. O instrumento original sofreu
quatro adaptagdes: 1) traducdo para a lingua portuguesa (realizada por profissional

habilitado e revisado também pela autora e sua orientadora); 2) exclusdo de um
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item do fator um, referente a habilidade, por ser relacionado a aspecto especifico
de atividades de ensino formal, realizadas de forma presencial; 3) exclusdo de
quatro itens do fator trés, referentes a participacao e interagéo, por ser relacionado,
também, a atividades de ensino formal, realizadas de forma presencial; 4) dois itens
referentes ao engajamento no desempenho foram compilados em apenas um, em
funcdo de suas similaridades, totalizando 17. A verséo final do instrumento
encontra-se no Apéndice F.

Os instrumentos de pré e pés-teste de autoavaliagdo de gestdo do tempo e
de engajamento foram previamente respondidos, ou seja, pré-testados por sete
profissionais das areas de ensino, musica, industria criativa e tecnologia. As
alteracdes realizadas foram com relagéo a substituicdo de alguns termos para que
as questdes ficassem mais compreensiveis. Os instrumentos de pesquisa foram
todos aplicados online, via Google Forms, cujos links foram disponibilizados na
plataforma Moodle, dentro das comunidades de cada um dos grupos (controle e

experimental).

3.3.3 Técnicas de analise dos dados da etapa experimental

Antes, durante e depois da realizacdo do experimento houve a coleta de
dados tanto quantitativos quanto qualitativos.

Com relagdo aos dados quantitativos, estes foram analisados inicialmente
quanto a confiabilidade das escalas dos instrumentos de pesquisa, por meio do alfa
de Cronbach (FIELD, 2009) e em relagdo a normalidade, por meio do teste
Kolmogorov-Smirnov (FIELD, 2009). Confiabilidade, neste caso, significa que a
escala utilizada deve, consistentemente, refletir o construto que estd medindo
(FIELD, 2009). Ja a verificagao da normalidade objetiva verificar se um conjunto de
dados segue a distribuigao normal (FIELD, 2009).

Em funcdo da maioria das variaveis dependentes nao apresentarem
aderéncia a normalidade, optou-se pela utilizagao de testes ndo-paramétricos, uma
vez que estes sdo recomendados quando a normalidade dos dados nao €
confirmada (SIEGEL, 1975; FIELD, 2009).

Assim, primeiramente, foi utilizado o teste U de Mann Whitney, aplicado em
duas amostras independentes com o objetivo de verificar se existe diferenca entre

os dois grupos (SIEGEL, 1975), neste caso, o grupo de controle (ndo gamificado)
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e o grupo experimental (gamificado). Também foi utilizado o teste de Wilcoxon,
utilizado quando objetiva-se comparar duas condigdes em que as mesmas pessoas
participaram (FIELD, 2009), neste caso, comparando os resultados (antes e depois
da capacitagao) de um participante de uma turma com ele mesmo. Ambos os testes
sdo os equivalentes nao-paramétricos do teste t independente e dependente,
respectivamente (FIELD, 2009).

Por fim, foram realizadas avaliagcbes com as variaveis intervenientes, por
meio da verificacdo do coeficiente de correlagdo de Spearman, um teste nio-
paramétrico que tem por objetivo analisar a intensidade e a dire¢ao da relagéo entre
duas variaveis continuas ou ordinais (SIEGEL, 1975), no caso, idade e tempo de
carreira. Também foi utilizado novamente o teste de U de Mann Whitney para
verificar possiveis interferéncias das variaveis intervenientes género e escolaridade
(variaveis nominais), nos resultados encontrados.

Os dados qualitativos coletados da etapa experimental da pesquisa referem-
se: (1) as perguntas de identificagao de perfil dos participantes, respondidas no pré-
teste de autoavaliagdo de gestdo do tempo; (2) as respostas das perguntas abertas
do pos-teste de autoavaliagdo de gestao do tempo, respondido pelos participantes,
apods a realizacdo da capacitagao, todas perguntas abertas sobre o processo e
sobre o que aprenderam.

As respostas dessas perguntas abertas foram tabuladas e analisadas com a
utilizagcado do software Excel. Primeiramente, foram elencadas categorias a serem
analisadas. Durante a leitura das respostas das perguntas abertas, as informacdes
relevantes foram destacadas e realizou-se uma codificacdo aberta e descritiva
(SALDANA, 2013).

Com isso, foram sistematizadas categorias de respostas, as quais foram
definidas, quantificadas conforme o numero de respondentes que as mencionaram
e, posteriormente, descritas e analisadas, como apresentado na secao de

resultados da etapa experimental da pesquisa.

3.3.4 Validade e confiabilidade da pesquisa

Os aspectos de validade e confiabilidade da pesquisa foram considerados
na coleta e analise dos dados, nas etapas exploratéria e experimental, a fim de

garantir a cientificidade do presente estudo, como apresentado no Quadro 11.
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Quadro 11 - Cuidados com a validade e confiabilidade da pesquisa

Confiabilidade e validade

Roteiro de entrevistas Sim
Gravagao das entrevistas Sim
Protocolo do experimento Sim

Utilizagdo de software para | Sim. NVIVO e Excel para os dados qualitativos e SPSS
analise dos dados coletados para os dados quantitativos
Validac&o do protocolo do
experimento
Utilizagao de tabulacéo e Sim
categorizacio dos dados
Dados qualitativos e
quantitativos
Amostragem aleatéria sim
(experimento)

Fonte: elaborado pela autora baseado em Silverman (2001).

Sim, realizada com especialista na area de gamificacao

Sim

A confiabilidade da pesquisa refere-se a possibilidade de outros
pesquisadores, adotando os mesmos procedimentos metodoldgicos, alcangarem
resultados similares aos encontrados pela pesquisadora (SILVERMAN, 2001;
GOLAFSHANI, 2003; PAIVA JUNIOR; LEAO; MELLO, 2011).

A validade refere-se a capacidade que os métodos utilizados em uma
pesquisa propiciam o alcance fidedigno de seus objetivos (PAIVA JUNIOR; LEAO;
MELLO, 2011), e se os meios utilizados para mediar e avaliar determinado aspecto
sdo precisos e realmente conseguem medi-los (GOLAFSHANI, 2003). Segundo
Kirk e Miller (1986), a validade pode ser observada nos seguintes aspectos: (1)
validade aparente, alcangada quando um método de pesquisa produz o tipo de
informacédo desejado ou esperado; (2) validade instrumental, que procura a
combinagado entre os dados fornecidos por um método de pesquisa e aqueles
gerados por algum procedimento alternativo, que é aceito como valido; e (3)
validade teodrica, referente a legitimidade dos procedimentos da pesquisa em
termos de teoria estabelecida.

Além dos cuidados na coleta de dados, conforme apresentado no Quadro
11, em atendimento as trés perspectivas de Kirk e Miller (1986), realizou-se: (1)
pré-teste (validade de face) do roteiro de entrevista com musicos; (2) validade de
conteudo do protocolo experimental, por especialista em gamificagcéo; e (3) pré-
teste (validade de face) dos instrumentos de pesquisa utilizados (pré-teste de
gestao do tempo e pds-teste de gestdo do tempo e engajamento).

Na secdo seguinte, sdo apresentadas as analises dos resultados.
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4 ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo serdo apresentadas as analises dos resultados das etapas
exploratoria e experimental da pesquisa. Para tanto, o capitulo esta organizado da
seguinte forma. Primeiramente, serdo apresentados os resultados da etapa
exploratdria (e qualitativa) do estudo, referente as entrevistas realizadas com os
musicos. Em um segundo momento, serdo apresentados os resultados da etapa

experimental (quantitativa) do estudo.

4.1 RESULTADOS DA ETAPA EXPLORATORIA DA PESQUISA?

O objetivo desta etapa de pesquisa foi explorar a forma com que os musicos
aprendem e quais suas reais necessidades de desenvolvimento profissional.
Assim, os resultados serdo apresentados em duas etapas: 1) como os musicos
aprendem; e 2) quais suas necessidades de capacitagcdo. Por fim, os resultados
sao analisados a luz do referencial tedrico considerado por este estudo. Os
resultados a seguir baseiam-se na codificagdo aberta e descritiva dos dados no
software NVIVO.

4.1.1 Como os musicos aprendem

Para compreender como os musicos aprendem, foi explorado: 1) onde os
musicos buscam informagdes e conhecimentos; 2) qual a melhor forma para
aprenderem algo novo; e 3) quais as maiores dificuldades que possuem para
aprender algo. Os resultados encontram-se a seguir.

A totalidade dos entrevistados afirmou buscar informagdes primeiramente na
internet. Entretanto, as plataformas utilizadas se diferenciam e encontram-se
apresentadas na Quadro 12. Os dados indicam que o meio mais utilizado pelos
musicos € o Youtube, citado por 25 dos 31 entrevistados. Ja o Spotify foi a

plataforma menos mencionada, com 2 respostas.

2 Os dados apresentados nesta segéo foram publicados no artigo: REIS, T. B. O; KLEIN, A. Z.
Competéncias Empreendedoras na Industria Criativa: meios e necessidades de aprendizagem de
musicos. Revista de Empreendedorismo e Gestdo de Pequenas Empresas — REGEPE, 2020 (No
Prelo).
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Quadro 12 - Onde os musicos buscam informagdes e conhecimento

. s N° de
Categoria Definicao Exemplo respondentes
“YouTube, sempre. Nao so6 pra
Plataforma de musica, na verdade, acho que,
Youtube compartilhamento de | uase (---) toc_!as as coisas que 25
videos eu ja aprendi até hoje, quase
’ todas no Youtube”.
(Entrevistado 3)
Obieto contendo  texto “Eu vou na internet e se eu néo
. J : achar ai eu vou pesquisar se
Livros e/ou imagens sobre i | livro”. (Entrevistad 12
determinado assunto. 2e2r;1 algum livro”. (Entrevistado
“Quando eu preciso de alguma
Google Site de busca. coisa a primeira coisa € o 10
Google”. (Entrevistado 17)
“‘Quando eu quero aprender
alguma coisa, eu sempre vou
Amigos.  indicacio de atras de pessoas, por exemplo,
amigos, ou rofigssionais ele ja leu todos os arquivos de
Pessoas refe?éncia ncF)) assunto a internet, ja experimentou um 6
ser estudado milh&o de coisas e acredito que
’ vai ser ele que vai dizer qual é
o melhor caminho para eu
seguir”. (Entrevistado 1)
Aperfeicoamento “E f
rofissional u compro o curso que for
P ’ preciso, eu fico até sem grana
Cursos acompanhado de . 5
orientagdo e por vezes se precisar, mas eu aprendo
de certificacdo aquilo”. (Entrevistado 25)
‘O que eu vejo bastante, que
Instagram Rede social online de | chega muita informagado pra 4
9 compartilhamento de|mim ¢é no Instagram”.
fotos e videos. (Entrevistado 18)
: L “Utilizo sites também”.
Sites Paginas web. (Entrevistado 5) 3
Servi¢co de streaming de ‘Também vou no Spotify pra
Spotify ouvir melhor as musicas”. 2

musica, podcast e video.

(Entrevistado 8)

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os entrevistados podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

Quanto ao uso do Youtube, destacam-se dois pontos: 1) os musicos usam a

plataforma para buscar quaisquer tipos de informacgdes; e 2) tém preferéncia pela

plataforma em fungao de terem facilidade de aprender por meio de videos. Os sete

musicos que ndo mencionaram o Youtube declararam realizar suas pesquisas na

internet, em plataformas de busca, e por videos de conteudo. Desta forma, pode-
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se inferir que, apesar de nao mencionarem explicitamente o Youtube, também
utilizam videos para acessar conteudos para aprendizagem.

A busca por livros é realizada para: 1) complementar o conhecimento ja
adquirido ou acessado nas plataformas digitais; e 2) para expandir os
conhecimentos em outras areas, além da musica. A plataforma Google, citada por
10 entrevistados, é utilizada para realizarem a primeira pesquisa. Apés esta busca
inicial, eles continuam pesquisando o assunto em diferentes sites, conforme as
indicagdes do Google. Ja a busca por informag¢des e conhecimento com outras
pessoas, mencionado por seis dos 31 entrevistados, tem o objetivo de: 1) adquirir
conhecimento a partir da experiéncia de terceiros; e 2) com profissionais
especializados no assunto. Por fim, ainda foram mencionadas a busca por
conhecimento por meio de cursos, da plataforma Instagram, sites e plataforma
Spotify, reforgcando a preferéncia pelo meio digital.

Ao explicarem qual a melhor forma de aprenderem algo novo, fazendo foi a
definigdo mais utilizada pelos entrevistados (Quadro 13), sendo mencionada por 18
dos 31 entrevistados. Além disso, 16 entrevistados afirmam que os videos sao a

segunda melhor forma de aprenderem.

Quadro 13 - Melhor forma dos musicos aprenderem

profissionais
mais
experientes

que estdo em
uma fase
mais
avancada da
carreira.

aquilo entdo eu sempre busco ver, qual
€ a dificuldade que eu vou ter com
aquilo”. (Entrevistado 1)

Troca de
experiéncias

Conversar
com seus
pares que
estdo em uma
fase similar
de carreira.

“Quando da para compartilhar ideias e
tal eu acho bem interessante porque
nos acabamos aprendendo também
com as outras pessoas tém para
questionar ou também para expor de
ideias”. (Entrevistado 10)

. s N° de
Categoria Definicao Exemplo respondentes
“Talvez a pratica seja mais importante,
Colocar em .
Fazendo e talvez mais importante que a parte
pratica, fazer, . 18
aqir tedrica no meu caso eu aprendo melhor
gir. praticando”. (Entrevistado 30)
Vendo e
Videos ouvindo “Video. Eu aprendo muito mais com
videos video”. (Entrevistado 26) 16
explicativos.
Conversar
com
Conversas . . .
com profissionais Conversar com a pessoa que faz

11
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“Eu nao sou autodidata entdo eu tenho
certeza que se tivesse pegado ha 5
anos atras para aprender a tocar violao
e cantar sozinha podia nédo ter 7
conseguido. Entdo eu acho que a
melhor forma ¢é um professor”.
(Entrevistado 24)

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.

Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes.

Com um
professor ou
orientador
que ensine.

Professor

A importancia de aprender por meio da pratica é apontada por cinco
motivos: 1) a proximidade com a realidade profissional - aprendizado acontece no
contexto da agao; 2) o improviso - acreditam que é na hora da atuagao efetiva que
seus conhecimentos podem ser de fato avaliados, por eles mesmos, em um
contexto real; 3) a repeticdo - importante para fixarem um novo conhecimento
adquirido, ndo comprometendo sua atuagdo em contexto real de atuagao
profissional; 4) o arriscar-se - tentar algo novo mesmo sem ter certeza do resultado;
e 5) a relagdo com o erro - errar faz parte do processo de desenvolvimento de um
novo conhecimento ou habilidade, no entendimento dos musicos entrevistados.

A segunda maior incidéncia de respostas, refere-se a facilidade de
aprendizagem por meio de videos, confirmando os dados anteriormente
analisados, a respeito das fontes de informacao preferenciais para os musicos. A
preferéncia por videos deve-se ao fato de poderem: 1) ouvir e ver como fazer, por
exemplo, acompanhando um professor; 2) praticar e repetir, pausando e voltando
o video, ou seja, aprender “no seu tempo”; 3) aprender em qualquer lugar; 4) a
qualquer momento; 5) por terem curta duragao; e 6) conteudos concisos abordando
os principais pontos de aprendizagem.

Quanto ao aprender por meio da troca de experiéncias com outros
musicos, este compartiihamento pode ocorrer: 1) entre musicos que estdo na
mesma fase de suas carreiras e 2) aprender com musicos que estdo em uma fase
mais avancada da carreira. Ao aprenderem com musicos que estdo na mesma fase
de suas carreiras, trés beneficios podem ser destacados, segundo os
respondentes: diferentes pontos de vista emergem das discussdes, fazendo que
que novos entendimentos sejam desenvolvidos pelos participantes; duvidas e
solucdes diferentes sdo apresentadas, de forma a complementar o entendimento
prévio dos participantes sobre determinado assunto, e, por fim, aprender em turma

€ motivador e dindmico.
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Os musicos também destacam o uso de exemplos praticos e casos de
sucesso como uma maneira eficaz de aprendizagem. Ao conhecerem as praticas
profissionais de artistas que estdo a sua frente profissionalmente, os entrevistados
entendem que podem encurtar o caminho e ndo incorrer nos mesmos erros, além
de se inspirarem em exemplos de sucesso e superagao de dificuldades.

A quinta categoria mais mencionada diz respeito a importancia da figura do
professor, mencionado por sete entrevistados. Mesmo por meio dos videos, por
exemplo, os entrevistados implicitamente se referem a importancia de um instrutor
com mais conhecimento que possa orientar seu aprendizado.

Por fim, com relacdo a aprenderem melhor sozinhos ou em grupo, as
respostas convergem para o “depende do que vou aprender”. Pode-se perceber
que, quando se referem ao aprender algum instrumento ou técnica, a preferéncia é
por estudos individualizados ou com um professor. Entretanto, quando se trata de
aprendizados referentes ao desenvolvimento de suas carreiras, evidencia-se a
busca do aprendizado conjunto, troca de experiéncias e compartilhamento de ideias
e cases.

A maior dificuldade dos musicos para aprenderem algo novo € a
concentragao, citada por 13 entrevistados (ver Quadro 14). As situagdes
apresentadas versam sobre a facilidade de se distrairem, ficarem dispersos e

facilmente perderem a atencéo no que estido fazendo.

Quadro 14 - Maiores dificuldades para os musicos aprenderem

. L N° de
Categoria Definigao Exemplo respondentes
. “Eu tenho muita dificuldade
~ | Ser disperso e se ”
Concentracéo | .~ . .. em me concentrar”. 13
distrair com facilidade ,
(Entrewstado 3)
‘E mais falta de
. Estabelecer momentos = .
Organizagéao organizacao”. (Entrevistado 8
para estudar 7)
Estabelecer uma | “E quando ndo tem um
Método metodologia e/ou forma | caminho muito definido”. 5
para melhor aprender (Entrevistado 8)
Se manter firme no que | “Me manter firme para
Persisténcia | tem que ser | superar uma dificuldade”. 5
feito/aprendido (Entrevistado 24)
“Nao tenho muita paciéncia
Saber ter calma e | paraesperarque oresultado
Paciéncia aguardar os resultados | acontega e essa €& uma 3
do aprendizado grande dificuldade de
aprender”. (Entrevistado 16)
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Auséncia de
Auséncia de | facilitador/professor p
- . Eu gosto de [ter] um
um facilitador/ | para orientar o i » ; 3
, facilitador”. (Entrevistado 8)
professor aprendizado

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes.

Cinco motivos sédo apresentados para a dificuldade de concentragao: 1) a
quantidade de ideias que passam, a0 mesmo tempo, por suas cabegas; 2) as
inumeras atividades que precisam realizar; 3) facilidade de se distrairem com
coisas diferentes; 4) a forma inadequada com que os conteudos sao transmitidos,
ou seja, videos muito longos, explicagbes muito demoradas, conteudos pouco
interessantes e inicios de explicagdes pouco impactantes; e, 5) ambientes com
muito barulho.

O segundo aspecto mais apontado pelos musicos € a organizagao. Para 8
dos entrevistados, conseguir estabelecer momentos para realizarem seus estudos
e demais atividades € o que mais dificulta aprender algo novo. A organizagao é
mencionada sob dois aspectos: 1) falta de tempo e 2) priorizagédo de atividades.

Para cinco entrevistados, a maior dificuldade € em relacdo ao método, que
diz respeito a falta de método e didatica do professor ou refere-se a conteudos que
sdo apresentados sem uma sequéncia de aprendizagem a ser seguida. A falta de
persisténcia também foi apontada por cinco entrevistados, onde destacam-se
quatro pontos: 1) preferéncia por conteudos prontos, sem terem que realizar
pesquisas extras; 2) falta de paciéncia para tentar novamente; 3) dificuldade com
conteudo minucioso; e 4) falta de persisténcia para manter-se focado por um longo
prazo.

Duas outras dificuldades emergiram das entrevistas, sendo cada uma delas
mencionadas por trés participantes: paciéncia - saber ter calma e aguardar pelos
resultados do aprendizado; e auséncia de um facilitador - ter a presenga de um
profissional que conduza o aprendizado, seria a melhor maneira para
desenvolverem uma nova habilidade e/ou conhecimento.

Por fim, apesar do questionamento ser sobre a maior dificuldade de
aprenderem, seis musicos apontaram o que facilita ao aprenderem algo novo: ter
real interesse no assunto a ser aprendido, perceber sua real importancia no

contexto de trabalho e gostarem do que esta sendo aprendido. Neste sentido, a
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dificuldade é superada mesmo que sejam necessarios mais dedicacao e esforgo.
Ainda foram mencionadas oito dificuldades encontradas pelos musicos com
relacdo ao seu processo de aprendizado: timidez; trabalhar em grupo; conteudos
pouco objetivos; necessidade de buscar informagdes extras; ensinamentos pouco
praticos e fora do contexto profissional; aulas muito vagarosas; dificuldade de
operar com tecnologia e, por fim, conteudos e explicagées muito superficiais. Cada

um destes itens foi citado por um dos 31 entrevistados.

4.1.2 Necessidades de capacitagcao dos musicos

Para compreender as necessidades de capacitagdo com relacdo as
competéncias empreendedoras, abordou-se: 1) as maiores dificuldades dos
musicos na gestao de suas carreiras; e 2) o que querem aprender para empreender
na musica.

A maior dificuldade apontada pelos entrevistados na gestdo de suas
carreiras é a gestao do tempo, mencionada por 14 entrevistados, seguida pela

organizacgao, com 11 mencgoes. Os resultados estdo apresentados no Quadro 15.

Quadro 15 - Maiores dificuldades na gestédo da carreira

. s N° de
Categoria Definigcao ’ Exemplo respondentes
“‘E o tempo, porque eu tenho
que ter [tempo] pra familia, (...)
Gerenciar seu | pra banda (...) pra outros
Gestio do tempo _ para art_lstas (...) pra mim, (...) pra
i conseguir realizar | cuidar do cachorro (...) eu 14
empo L : ) .
as atividades | preciso me alimentar, eu preciso
necessarias dormir, enfim (...) Estudar,
comprar baixo (-..)"
(Entrevistado 11)
Ordenar as
atividades que | . o . .
d Organizacao (...) € uma coisa
evem ser . h
o realizadas que eu preciso melhorar eu
Organizacao o sinto que eu estou assim: se tem 11
executa-las e foauinh I »
acompanhar  sua um foguinho eu vou ali e apago”.
~ (Entrevistado 31)
execugao
Con_stltwr UMa 1 justamente essa parte de ter
. equipe de trabalho LT o
Equipe ~ | uma equipe € o que pega mais”. 9
e fazer a gestdo .
d (Entrevistado 28)
essas pessoas.




102

“E o maior desafio hoje (...) é
Captar dinheiro e | descobrir como que eu vou
Dinheiro gerir os recursos | fazer isso sem dinheiro. Ou 9
financeiros. melhor, como conseguir
dinheiro para fazer isso”.
(Entrevistado 1)

Planejar as acbes | “A dificuldade que eu tenho é
Planejamento | que devem ser | ndo saber por onde comecar”. 4
realizadas. (Entrevistado 2)

“E, eu acho que é isso das redes
Saber utilizar as | sociais, sabe? (...) sobre isso
redes sociais para | que eu tenho mais dificuldade,

Redes sociais g 4
promover e vender | das midias langamentos,
seus produtos. planejar a pré e a pos-
divulgacao”. (Entrevistado 14)
“Eu acho que tenho um pouco
Separar seu papel | de dificuldade em separar o que
Artista vS. | enquanto artista e | € o artistico da parte de 3
empreendedor | seu papel enquanto | empreender, da parte
empreendedor. burocratica, vamos dizer assim”.

(Entrevistado 18)
Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes.

Segundo os musicos, gerenciar seu tempo para conseguir realizar as
atividades necessarias € o principal obstaculo, devido a quantidade de atividades
que precisam realizar. Por serem responsaveis por suas carreiras, ou seja, nao
possuirem um profissional especifico para realizar a gestdo de suas carreiras, eles
se veem envolvidos em diferentes tarefas que nao necessariamente sao
relacionadas a parte artistica de seu trabalho. Entretanto, neste momento de suas
carreiras, muitos n&o possuem recursos para contratar pessoas que possam ajuda-
los.

A segunda dificuldade mais apontada foi a organizagao, mencionada por 11
dos 31 musicos. Segundo eles, ordenar as atividades que devem ser realizadas,
executa-las e, por fim, acompanhar sua execugao sao suas maiores dificuldades
na administracédo e gestao de suas carreiras. As dificuldades aqui apresentadas se
aproximam do contexto de execucédo de tarefas.

O terceiro aspecto mais mencionado refere-se a equipe, mencionada por
nove entrevistados. Duas dificuldades sao apontadas: encontrar as pessoas certas
para constituir uma equipe, ou seja, profissionais com alta afinidade, com focos e
objetivos no negédcio similares, e a segunda é fazer a gestdo de equipes ja

constituidas. Neste caso, os desafios apontados foram: saber se comunicar de
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forma eficaz com a equipe, administrar conflitos, conduzir a integracédo da equipe e
convencer as pessoas a se profissionalizarem. Por fim, a preocupagdo em
constituirem uma equipe parte do desejo de compartilharem tarefas que precisam
ser realizadas e acessarem novas ideias, o que 0os musicos chamam de “pensar
junto” ou “viver o negécio junto”.

A quarta dificuldade refere-se a dificuldade de lidarem com o dinheiro,
também mencionada por nove entrevistados, e dois aspectos podem ser
destacados: saber como captar dinheiro, onde a figura do investidor aparece como
uma possibilidade de minimizar essa falha, e saber gerir 0s recursos financeiros.

No planejamento, mencionado por quatro entrevistados, o desafio é saber
0 que deve ser feito e quando deve ser feito. As dificuldades apresentadas se
aproximam de questdes estratégicas da carreira. Apesar de estarem cientes de que
precisam desempenhar diferentes atividades, muitas vezes, os entrevistados se
mostram incertos do que deve ser feito.

A dificuldade em utilizar as redes sociais € mencionada, também, por quatro
entrevistados. Manter as redes atualizadas, acompanhar as estatisticas de
desempenho nas redes, produzir conteudo, aprimorar as artes graficas de seus
materiais de divulgagao, editar videos e trabalhar com trafego de anuncios sao as
dificuldades citadas neste contexto.

Ja a dificuldade de equilibrar seu papel enquanto artista e seu papel
enquanto empreendedor, mencionada por trés entrevistados, pode ser
evidenciada em respostas como a do entrevistado 1: “Porque toma conta da tua
vida, ainda mais quando tu € o proprio produto e a propria pessoa que tem que
vender esse produto, tem que pensar com duas cabecas”. Entende-se que este
também €& um desafio para os demais musicos entrevistados. Mesmo que os
musicos entendam que precisam ter conhecimento dos aspectos de gestdo de suas
carreiras, ter prazer em fazer isso nao € algo evidente em suas falas.

Por fim, além destes sete aspectos apontados pela maioria dos
entrevistados, os musicos ainda mencionaram cinco dificuldades com relagao a
gestao de suas carreiras, foram elas: captar clientes; processo de venda de shows;
precificagdo de shows; tocar mais instrumentos musicais; e experimentagao. Com
relagao a este ultimo aspecto, um dos entrevistados menciona que, muitas vezes,
por ndo saber o que deve ser feito em determinado momento de sua carreira, acaba

perdendo muito tempo testando possibilidades, o que ele chama de
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“experimentagdo”. Ao mesmo tempo que admite ser um processo importante no

aprendizado, confessa que o caminho poderia ser encurtado caso soubesse com

mais clareza o que fazer.

A maior necessidade de aprendizado apontada pela amostra para

empreender na musica esta alinhada com as dificuldades que explicaram

anteriormente. O principal alvo de aprendizagem € a gestdo do tempo,

mencionada por oito entrevistados, seguido por questdes relacionadas a dinheiro,

com sete mengdes (Quadro 16).

Quadro 16 - Necessidade de aprendizado para empreender na musica

Categoria

Defini¢ao

Exemplo

N° de
respondent
es

Gestao do tempo

Gerenciar seu tempo
para conseguir
realizar as atividades
necessarias

“As vezes quero fazer tudo ao
mesmo tempo (...) ai vocé vé
que tem uma cabegca, um
cérebro e duas maos’.
(Entrevistado 21)

Dinheiro

Captar dinheiro e
gerir 0S recursos
financeiros.

“Lidar com dinheiro, entender
um pouco mais de como ele
gira (...) e aprender a investir
seria (...) bacana”.
(Entrevistado 16)

Organizacao

Ordenar as
atividades que
devem ser
realizadas, executa-
las e por fim
acompanhar sua
execucao

“Tenho a mente criativa para
fazer as coisas acontecerem, o
que eu nadao tenho ¢é
organizagao suficiente”.
(Entrevistado 7)

Equipe

Constituir uma
equipe de trabalho e
fazer a  gestao
dessas pessoas.

“Eu queria aprender os passos
de como ter as pessoas certas
pra fazer isso acontecer”.
(Entrevistado 20)

Redes sociais

Saber utilizar as
redes sociais para
promover e vender
seus produtos.

“Tenho mais dificuldade nas
midias de langamentos.
Planejar a pré e a pOs-
divulgagao”. (Entrevistado 14)

Gestao

Administrar todas as
atividades que
precisam ser
realizadas e
gerenciar 0s
diferentes processos
em andamento
concomitantemente.

“Como eu ndo entendo muita
coisa de gestéo e negocios (...)
e nao tenho condi¢cdes para
iSsO, uma equipe ou uma
pessoa que entendesse um
pouco mais me ajudaria
muito”. (Entrevistado 11)
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“Eu queria saber como poder

Trabalhar de uma ;
tratar isso (...) como um

Profissionalizacdo | forma mais . ,, 2
rofissional empree_ndlmento .
P ) (Entrevistada 27)
. Aprender um novo f.g, queria aprender técnicas
Aperfeigoamento instrumento ou o
. . .. | de canto e técnicas vocais”. 2
técnico aprimorar o que ja (Entrevistada 2)
utiliza.

“Paciéncia que também um
problema que eu tenho é
desenvolver isso. Agora, como 2
desenvolver isso € um grande
lance”. (Entrevistado 6)

Desenvolvimento de
Desenvolvimento habilidades de
pessoal controle emocional e
autoconhecimento.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes.

Segundo os musicos, organizar seu tempo para conseguir realizar todas as
suas atividades profissionais € o que mais precisam aprender para empreenderem
na musica. Trés questdes podem ser destacadas desta necessidade. Primeiro,
referem-se a necessidade de equilibrar a execugao de todas as tarefas que
precisam realizar, devido a quantidade excessiva de atividades. Em um segundo
momento, apresentam a necessidade de usarem ferramentas que possam auxilia-
los a cumprir as atividades, tais como planner, agenda e cronogramas, por
exemplo. Por fim, sentem a necessidade de algum tipo de treinamento de gestao
de tempo para auxilia-los a se tornarem mais eficientes.

Para sete entrevistados, o desconhecimento dos aspectos financeiros se
apresenta como um impeditivo para que possam empreender na musica. Foi
possivel verificar trés principais necessidades de aprendizado: 1) como captar
recursos; 2) como fazer a gestdo financeira do negécio; e 3) como realizar
investimentos. A figura do investidor surge nas falas referentes a captagao de
recursos. Neste sentido, surgiram os seguintes questionamentos: como encontrar
um investidor, o que preciso apresentar para um possivel investidor e qual o valor
que devo solicitar.

A organizacao foi mencionada por seis dos 31 musicos. Segundo 0s
entrevistados, aprender a ordenar as atividades que devem ser realizadas, executa-
las e, por fim, acompanhar sua execugao é de grande importancia para que eles
consigam empreender na musica. Neste sentido, trés pontos sinalizados os
ajudariam a melhorar seu fluxo de trabalho: 1) aprender a ordenar as tarefas a

serem realizadas, 2) dividi-las por categorias de atividades e 3) visualizar de forma
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macro o que esta sendo realizado.

O tema equipe foi mencionado por cinco musicos sob dois aspectos: 1)
constituicdo de equipe de trabalho; e 2) gestdo de pessoas. Os musicos indicaram
as necessidades de encontrar pessoas alinhadas ao seu trabalho, montar uma
equipe, gerir conflitos entre sua equipe, engajar as pessoas do time, despertar
comprometimento e fazer a gestdo da sua equipe. A gestdo de pessoas é
apresentada como um grande desafio pelos entrevistados. Isso deve-se ao fato de
as bandas serem compostas, na maioria das vezes, por musicos que também sao
amigos. Neste sentido, a dificuldade esta em fazer com que os integrantes da banda
consigam distinguir o lado pessoal do profissional. Desafios relacionados a
pontualidade, comprometimento, assiduidade nos ensaios, comentarios sobre
desempenho e até mesmo demissdes sao, muitas vezes, percebidos como ofensas
pessoais.

Saber utilizar as redes sociais para promover e vender seus produtos foi
uma necessidade de aprendizado mencionada por cinco entrevistados. As redes
sociais se transformaram em um meio importante para os musicos divulgarem e
comercializarem seus produtos. Assim, os entrevistados destacaram que gostariam
de aprimorar seus conhecimentos das redes sociais, como realizar a divulgacéo de
seus produtos e shows, como fazer langamentos e distribuicdo de novas musicas,
técnicas de engajamento de seus seguidores, fazer videos, flyers de divulgagéo,
trabalhar com trafego, ou seja, conhecer as estratégias de captacdo de novos
seguidores e ainda produzir conteudo de qualidade para compartilhar nas redes.

A necessidade de adquirir mais conhecimento sobre gestao foi mencionada
por trés entrevistados. Conseguir administrar todas as atividades que precisam ser
realizadas e gerenciar os diferentes processos em andamento,
concomitantemente, se apresentam como desafios a serem superados pelos
musicos. Expressdes como “dar conta de tudo” e “cuidar de tudo” podem ser
evidenciadas nas respostas dos entrevistados, externalizando, novamente,
questdes organizativas e a dificuldade em manterem o controle geral da sua
carreira.

A profissionalizagao, o aperfeicoamento técnico e desenvolvimento
pessoal foram necessidades de aprendizado mencionados por dois entrevistados.
Com relagdo a profissionalizagdo, os musicos referem-se a necessidade de

trabalharem de uma forma mais profissional com seus parceiros de banda,
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contratantes e fas. Trés aspectos podem ser destacados desta necessidade: 1)
percebem que um comportamento “amador” implica em negociagbes pouco
vantajosas para eles mesmos; 2) a ndo profissionalizagdo do seu trabalho implica
em ndo conseguirem se manter financeiramente por meio da musica; e 3)
percebem a necessidade de aprender como desenvolver uma relagédo de negdcio
com suas carreiras.

Ja o aperfeicoamento técnico refere-se a necessidade de aprenderem um
novo instrumento ou aprimorar o que ja utilizam. Por fim, o desenvolvimento
pessoal, também mencionado por dois entrevistados, aborda a necessidade de
desenvolvimento de habilidades de controle emocional e autoconhecimento. Assim,
0s musicos apontam a necessidade de saberem como lidar com: a falta de
paciéncia, a auto criticidade, a falta de inteligéncia emocional e o perfeccionismo.

Além destas nove categorias de respostas apontadas pelos entrevistados,
0S musicos ainda mencionaram outros conhecimentos que gostariam de
desenvolver para empreenderem na musica, tais como: produ¢cao musical, mercado
musical, estratégias para desenvolver a carreira, negociagao, lideranga, produgao
de show, networking, distribuicdo digital, empreendedorismo, selo musical em
gravadora, como atrair fas, conceito artistico, aprender outra lingua, questdes
burocraticas de contratos, planejamento da carreira e o “passo a passo para o

sucesso”. A Figura 9 apresenta a sintese dos resultados das entrevistas.
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Figura 9 - Mapa conceitual dos resultados das entrevistas
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.

4.1.3 Discussao dos resultados das entrevistas

Com relagdo a forma com que os musicos aprendem, € possivel organizar
a analise sob trés aspectos: (1) onde buscam informacgdes; (2) a melhor forma de
aprenderem algo novo; e (3) suas maiores dificuldades em aprender algo novo.
Primeiramente, a busca por informag¢des e conhecimento por meio da internet,
apontada pela totalidade dos entrevistados, sinaliza a preferéncia e habito dos
musicos em utilizarem as redes para desenvolverem seus conhecimentos. Esta
preferéncia vem ao encontro da sugestao de Matetskaya (2015), de inclusao de e-
bibliotecas em projetos educacionais no campo da industria criativa e cursos de e-
learning sobre empreendedorismo nos programas educacionais de

desenvolvimento de habilidades de negdcios em setores criativos.
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Sobre a melhor forma de aprenderem algo novo, os entrevistados afirmam
ser por meio da pratica em funcgéo, primeiramente, de sua proximidade com a
realidade profissional. Ao analisarmos os cinco motivos desta preferéncia, percebe-
se sua estreita relagdo com o ciclo de aprendizagem de Kolb (1984). O primeiro
motivo apresentado é o fato de aprenderem no contexto da agao e imersos na sua
realidade profissional. Este aspecto remete ao primeiro estagio do ciclo de Kolb
(1984), de experiéncia concreta, a fase do fazer. Nesta fase, o aprendiz age, coloca
a teoria em pratica (experiéncia concreta) e tem a oportunidade de sentir a
experiéncia.

O segundo motivo apresentado é a possibilidade de improvisarem, o que
eles relacionam com a oportunidade de avaliar o que aprenderam. Este aspecto se
aproxima do segundo estagio, a observagao reflexiva (KOLB, 1984), a fase do
observar. Aqui, o aprendiz é capaz de refletir sobre sua experiéncia sob varias
perspectivas e avaliar seu comportamento (Observagdo Reflexiva), como se
estivesse em um momento de testagem. O terceiro motivo é o fato de poderem
repetir, o que segundo eles, ajuda a fixar o novo conteudo aprendido. A repeticdo
pode ser associada aos terceiro e quarto estagios do ciclo de aprendizagem de
Kolb (1982), a conceituagdo abstrata (fase pensar profundamente) e a
experimentacgao ativa (fase do planejar). No ato de repetir, fica implicito o fato de
gue os musicos ja haviam realizado esta agdo, mas pensaram a respeito, ou seja,
reviram a forma com que fizeram, encontraram novos caminhos (conceituagao
abstrata) e, a partir de um novo “plano” tragado (experimentagao ativa), aplicaram
uma nova estratégia (experiéncia concreta).

O quarto ponto destacado pelos entrevistados € a oportunidade de
arriscarem-se, ou seja, tentarem algo novo, mesmo sem terem a certeza do
resultado. Neste sentido € possivel fazer uma associagdo com a experiéncia de
transformacao, a qual advém da relagéo entre os estagios de experiéncia ativa e a
observacado reflexiva. O ato de arriscar remete a aplicagdo de um novo
entendimento estabelecido. Contudo, antes da aplicacdo, estda o ato de refletir
(observagao reflexiva) sobre algo ja realizado, o que resulta no planejamento de
uma nova estratégia (experimentagao ativa) que entado resultara em uma nova
teoria revisada.

O quinto motivo que os levam a aprender melhor por meio da pratica € a

possibilidade de errarem. Segundo os musicos, um novo conhecimento ou
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habilidade se desenvolve a partir da reflexdao sobre o erro. Este aspecto remete a
experiéncia de preensdo, a qual se estabelece na relagdo entre os estagios de
experiéncia concreta e conceituacdo abstrata. Assim, o aprendiz recebe a
informacgéo pela experiéncia concreta (o fazer) e a transforma em conhecimento
por meio da reflexdo (o conceitualizar). Isso vem ao encontro de Hamidon (2018),
ao afirmar que o resultado notavel do processo de aprendizagem advém da reflexao
do aprendiz sobre a "experiéncia de preensao", visto que, para transformar, o aluno
precisa refletir sobre a experiéncia.

A falta de concentragédo, segundo os entrevistados, € a maior dificuldade
para aprenderem algo novo. Afirmam serem dispersos e se distrairem com
facilidade. Falta de persisténcia, impaciéncia, pressa e organizagdo também foram
citados como aspectos que dificultam sua aprendizagem. Estes aspectos apontam
para uma necessaria atengcao nos estagios de observacgao reflexiva e conceituagao
abstrata durante o processo de aprendizagem de profissionais da musica.

No estagio de observacéo reflexiva, o aprendiz precisa refletir sobre o que
vivenciou durante sua experiéncia concreta, avaliar seu comportamento, fazer
associagdes e identificar dificuldades. O ato de refletir € fundamental para a
transformagao da experiéncia em conhecimento, porém, requer tempo. Portanto,
quando o aprendiz ndo emprega energia suficiente neste estagio de observagao
reflexiva, por ter pressa e pouca paciéncia, por exemplo, ele compromete nao
apenas este estagio do ciclo, como os subsequentes. Observagdes incompletas ou
superficiais sobre sua pratica podem implicar em conceituagdes simplistas e, assim,
comprometer o estagio de conceituagao abstrata.

No estagio de conceituagao abstrata, o aprendiz precisa sintetizar, elaborar
conclusdes e formular hipoteses a partir das suas reflexbes, o que requer
concentracdo e organizagdo. Portanto, quando os musicos afirmam serem
dispersos, distraidos e pouco organizados, o estagio de conceituagao abstrata pode
também ser afetado, resultando em analises sistematicas superficiais que
comprometerao o estagio subsequente de experimentacdo ativa. A forma com que
0s musicos aprendem e suas dificuldades em aprender algo novo sao retratadas

na Figura 10, a luz do ciclo de aprendizagem experiencial de Kolb (1984).
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Figura 10 - Como os musicos aprendem, a luz do ciclo de aprendizagem de Kolb
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa e em Kolb (1984).

Apesar do ciclo da aprendizagem experiencial de Kolb (1984) ser calcado na
pratica, isso n&o significa que o aprendizado ocorra de forma imediata. Além de
vivenciar determinada situacdo na pratica (experiéncia concreta), o aprendiz
necessita refletir sobre a vivéncia (observacao reflexiva), examinar hipoteses,
formular conceitos abstratos e generalizaveis (conceituacao abstrata) para entédo
experimentar estas hipoteses (experimentagéo ativa) e incorpora-las em fungéo de
novas situacdes de experiéncia em um processo continuo de acido e reflexdo
(KOLB, 1984). As dificuldades para aprenderem algo novo, apontadas pelos
musicos (concentragao, organizagao, impaciéncia e pressa), gera a necessidade
de se refletir sobre o seu processo de aprendizagem, e, talvez, pensar em
estratégias que possam apoiar esse processo.

Com relagéo as necessidades de aprendizagem dos musicos quanto as
suas competéncias empreendedoras, percebe-se uma relagao direta e coerente
entre a maior dificuldade dos entrevistados em administrarem suas carreiras e o
que querem aprender para empreenderem na musica. Em ambos os
questionamentos, a resposta foi gestdo do tempo. A organizagdo também é
mencionada como uma dificuldade e necessidade de aprendizado, sendo revelada

sob dois aspectos: falta de tempo (o0 que reforga o resultado anterior) e priorizagao
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de atividades. Percebe-se uma relagdo direta entre a gestdo do tempo e
organizacgédo. Assim, entende-se que, por nao terem tempo, os entrevistados nao
conseguem se planejar. Como nao se planejam, ndo conseguem organizar e
ordenar as tarefas que precisam ser realizadas. Como n&o conseguem se
organizar, nao possuem tempo suficiente para executar o necessario. Este ciclo
desperta a sensagao de estarem sempre envolvidos com questbes de suas
carreiras sem perceberem avancgos significativos, o que resulta em uma sensagéo
de cansacgo e mais falta de tempo.

Com relacdo a essas dificuldades de gestdo (gestdo de tempo e
organizacao), trés aspectos podem ser destacados. O primeiro deles é que,
segundo Inyang e Enuoh (2009), um empreendedor de sucesso € um gerente de
tempo. Em fungado do conjunto de atividades a serem realizadas em seu negdcio,
os empreendedores que nao conseguem estabelecer prioridades de execugao
podem comprometer o crescimento de seu empreendimento, e, no caso dos
musicos, de suas carreiras.

O segundo aspecto € que os gerentes que utilizam eficazmente seu tempo
melhoram seu desempenho, aumentam seu potencial de promogao, se tornam
mais organizados e, assim, melhoram sua produtividade (ARNOLD; PULICH,
2004). Neste sentido, a utilizacdo do tempo de forma eficaz pode auxiliar os
musicos a ordenar as atividades que devem ser realizadas, executa-las e
acompanhar sua execugado, ou seja, se tornarem mais organizados. O terceiro
aspecto € que quando o individuo percebe que esta controlando seu tempo, seu
desempenho melhora significativamente, ele tem uma maior satisfagao no trabalho
e na vida, menos ambiguidade de papéis, além de reduzir a sobrecarga de papéis
e tensdes advindas do trabalho (MACAN et al., 1990).

Todos esses resultados s&o coerentes com pesquisas anteriores que
apontam que os musicos desempenham multiplas atividades (BEECHING, 2016;
BENNETT, 2016; WYSZOMIRSKI; CHANG, 2017; TOSCHER, 2019). Portanto,
saber gerenciar e organizar estas atividades se faz necessario. A dificuldade de os
profissionais da musica equilibrarem seu papel enquanto artistas e seu papel
enquanto empreendedores também foi indicado em estudos prévios (CHASTON;
SADLER-SMITH, 2012; UNESCO, 2013; CHEN; CHANG; LEE, 2015a; BUJOR;
AVASILCAI, 2016; PATTEN, 2016; WYSZOMIRSKI; CHANG, 2017; ALBINSSON,
2018; TOSCHER, 2019).
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Assim, as necessidades de aprendizagem apontadas pelos musicos se

= ”

aproximam das “Competéncias de Negdcio e Gestdo” de Mitchelmore e Rowley
(2010), as quais envolvem habilidades gerenciais (no caso dos musicos, as
dificuldades em gerir o tempo e organizar suas atividades), também havendo
indicios de dificuldades relacionadas a gestdo financeira. As analises revelam
possiveis caminhos a serem seguidos por propostas de capacitagdo que sejam
coerentes com as reais dificuldades e necessidades dos profissionais da musica.
Assim, os resultados da etapa exploratéria balizaram a elaboragao da etapa
experimental deste estudo, na qual foi criado e aplicado um método de capacitagao
baseado na logica da aprendizagem experiencial para o desenvolvimento da
competéncia de gestdo do tempo, sendo este o aspecto especifico de

desenvolvimento de competéncia empreendedora.

4.2 RESULTADOS DA ETAPA EXPERIMENTAL DA PESQUISA

Esta secdo dedica-se a apresentacao dos resultados da etapa experimental
deste estudo e esta dividida em trés partes. Primeiramente, € apresentado o
meétodo de capacitagao criado e aplicado no experimento, visando analisar quais
sao as decorréncias da aprendizagem experiencial e do uso da gamificagao para o
desenvolvimento de competéncias empreendedoras de empreendedores da
industria criativa (IC).

A seguir, sdo apresentados os resultados e analises das perguntas abertas
do pos-teste de autoavaliagédo de gestao do tempo (Apéndice D), disponibilizado ao
final da capacitagdo, com o objetivo de analisar como os participantes perceberam
e reagiram a abordagem experiencial proposta pelo método de capacitagado
realizada, a qual foi utilizada em ambos os grupos (de controle e experimental).

Por fim, serdao analisados os dados quantitativos do experimento, que
permitem avaliar se a gamificagdo (aplicada somente ao grupo experimental)
contribuiu ou n&do para aumentar o engajamento dos musicos na capacitacao,
contribuindo, assim, para a melhoria de seus resultados de aprendizagem

experiencial, voltado ao desenvolvimento da competéncia empreendedora.
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4.2.1 Descricao do método de capacitagao: geral (grupo experimental e de

controle)

De acordo com o método de capacitagdo criado, esta capacitagao foi
organizada em quatro semanas, sendo que cada semana engloba diferentes
Unidades de Aprendizagem (UAs), em que cada uma abrange aspectos especificos
de desenvolvimento da competéncia de gestdo do tempo, conforme apresentado
na Figura 11.

Figura 11 — Funcionamento geral da capacitagdo em gestao do tempo

Video de
conteddo 2
INiCIo
o™~ s 4
< Afividade 1
Atividade 2
Atividade 3 ;
i Video de
Video de > Atividade 4 contido 5
g apresentaco 2 Atividade 5
0 y o g Afividade 1
a Instrumento de Afividade 2
pesquisa 1 Video de Atividade 3
contetido 3 Atividade 4
- o -
ir—Y— ; : - €
= Video de At!v!dade 1 E
» contetido 1 | Afividade? | 0 o Video de
E encerramento
h J
= Atividade 1 X g ¥
Atividade 2 Lt
Adividade 3 Video de 2 'gﬂ;ﬁ;’:@i dae
Afividade 4 contetdo 4 v
o
2| 3 * 0
= Atividade 1 v
n Atividade 2 -
Atividade 3
Atividade 4

Fonte: elaborado pela autora.

E importante explicar que ndo ha um acordo na literatura sobre uma
definigdo unica de gestdo do tempo (CLAESSENS et al., 2007). Isso deve-se ao
fato de diferentes disciplinas atribuirem significados distintos ao tema (AEON;
AGUINIS, 2017). Aeon e Aguinis (2017) argumentam que, em funcdo desta
variedade de abordagens, ha a necessidade de se adotar uma defini¢ao que inclua,
integre e se aplique a uma ampla variedade de disciplinas.

Na revisdo da literatura sobre gestdo do tempo, realizada por Claessens et

al. (2007), os autores reunem as definicbes encontradas na literatura e propéem
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uma definigdo integrativa. Segundo os autores, gestdo do tempo refere-se a
“‘comportamentos que visam alcangar o uso efetivo do tempo durante a realizagéo
de atividades direcionadas a objetivos” (CLAESSENS et al., 2007, p. 262). Para
Claessens et al. (2007), estes comportamentos referem-se a: 1) comportamentos
de avaliagado do tempo, que visam autoconsciéncia (WRATCHER; JONES, 1988)
do uso do tempo, ajudando o individuo a aceitar tarefas e responsabilidades que
se adequem ao limite de sua capacidade de realizagdo; 2) comportamentos de
planejamento, como definir metas, planejar tarefas, priorizar, fazer listas de tarefas
e agrupar tarefas (BRITTON; TESSER, 1991; MACAN, 1994, 1996), visando 0 uso
eficaz do tempo; e 3) comportamentos de monitoramento, que visam observar o
uso do tempo durante a execugédo de atividades, gerando um ciclo de feedback que
favoreca a realizagédo de ajustes necessarios (FOX; DWYER, 1996; ZIJLSTRA et
al., 1999).

Assim, o presente estudo adotou a definicdo de gestdo do tempo de
Claessens et al. (2007), por esta se aproximar das premissas da aprendizagem
experiencial (KOLB, 1984), abordagem de aprendizagem adotada por este estudo.
A definicdo de Claessens et al. (2007) se baseia em trés aspectos da gestdo do
tempo: 1) na autoconsciéncia do uso do tempo, se aproximando do estagio de
observagcao reflexiva do ciclo de aprendizagem de Kolb (1984); 2) em
comportamentos de planejamento, coerentes com os estagios de conceituagao
abstrata e experimentagdo ativa (KOLB, 1984); e 3) em comportamentos de
monitoramento durante a execugao de atividades, aproximando-se dos estagios de
observacao reflexiva e experiéncia concreta (agao).

A definicdo de gestdo do tempo adotada pelo estudo (CLAESSENS et al.,
2007) também orientou a escolha do instrumento de autoavaliagdo da competéncia
de gestao do tempo utilizado nas etapas pré e pds experimento (Apéndices A e C).
O conteudo didatico e atividades propostas na capacitagdo também foram
balizados pela definicdo de Claessens et al. (2007), e elaborados com base nas
referéncias cientificas de gestao do tempo utilizadas por Claessens et al. (2007) e
complementadas pelas obras de Covey (2017) e Barbosa (2011), referéncias
largamente utilizadas no tema gestao do tempo.

O conteudo da capacitagdo (conhecimentos sobre gestdo do tempo) foi
apresentado no formato de video aulas, com duragao de até 20 minutos, cada. Esta

escolha foi baseada nos resultados das entrevistas realizadas com os musicos, na
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etapa exploratéria, os quais apontam que aprendem melhor por meio de videos
pela possibilidade de assistirem em seu tempo e quantas vezes entenderem
necessario. Assim, foi disponibilizado aos participantes um video de conteudo por
semana (excetuando a semana 2, onde foram disponibilizados dois videos).
Portanto, o participante ndo teve acesso a totalidade do conteudo em seu primeiro
acesso a plataforma. Desta forma, para cada bloco de conteudo disponibilizado, o
participante teve um periodo de sete dias para refletir sobre o tema sugerido, fazer
relacbes com seu cotidiano e realizar os exercicios sugeridos, que foram baseados
nas suas atividades diarias e reais.

No momento em que os participantes aplicam o novo conhecimento na sua
pratica profissional e refletem sobre esta experiéncia, entende-se que a proposta
esta alinhada com: 1) as premissas da aprendizagem experiencial (KOLB, 1984);
2) com a abordagem de competéncias adotada neste estudo; e 3) com os
resultados da etapa exploratoria, em que os musicos entrevistados afirmaram
atribuirem maior sentido a conhecimentos que sao aplicaveis a sua realidade
profissional. Isso também vai ao encontro de estudos recentes que revelam a
importancia da aprendizagem baseada na pratica no desenvolvimento de
competéncias empreendedoras de musicos (BENNETT, 2016; BEECHING, 2016;
WYSZOMIRSKI; CHANG, 2017; TOSCHER, 2019). Os conteudos e atividades da
capacitacdo sdo apresentados a seguir, para cada uma das Unidades de

Aprendizagem (UA).

Unidade de aprendizagem 1: Diagndstico do uso do tempo

e Conteudo: Diagndstico do uso do tempo (video de conteudo 1)

e Objetivo: O participante deve realizar um diagnéstico e refletir sobre como
vem utilizando seu tempo;

e Atividades: 1) questionario avaliativo — avaliagdo da aprendizagem do
participante sobre os conhecimentos tratados no video; 2) identificagdo dos
vildes do tempo - identificar quais sao os trés principais habitos que roubam
o tempo do participante; 3) mensuragao do tempo desperdicado - identificar
quanto tempo € gasto em escolhas n&o coerentes do uso do tempo; e 4)
identificacdo do periodo mais produtivo - identificar em qual periodo do dia o
participante de sente mais produtivo. Ferramenta de aprendizagem utilizada:

planilha diagndstica do uso do tempo - (Apéndice G).
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Unidade de aprendizagem 2: Importancia e definicdo de prioridades

Conteudo: Importancia e definicdo de prioridades (video de conteudo 2)
Objetivo: O participante deve compreender a importancia de definir
prioridades e como estabelecé-las;

Atividades: 1) questionario avaliativo — avaliagdo da aprendizagem do
participante sobre o o0s conhecimentos tratados no video; 2) teste
diagnostico do uso do tempo — teste para verificar em que tipo de atividades
o participante esta investindo mais tempo (ferramenta de aprendizagem
utilizada: teste diagndstico do uso do tempo, identificacdo de atividades
importantes, urgentes ou circunstanciais aplicado por meio formulario
Typeforms - Apéndice H); 3) identificagcdo e mensuracdo das atividades
realizadas - listar as atividades profissionais, familiares e pessoais que
realiza cotidianamente e o tempo gasto em cada uma delas (ferramenta de
aprendizagem utilizada: lista de atividades realizadas durante a semana -
Apéndice 1); 4) sistematizacdo das atividades profissionais — segmentar as
atividades profissionais em grupos afins (ferramenta de aprendizagem
utilizada: planner das atividades profissionais - Apéndice J); 5) ordenamento
das prioridades - ordenar as atividades profissionais em ordem de

importancia.

Unidade de aprendizagem 3: Elaboracdo de Agenda semanal

Conteudo: Como elaborar uma agenda semanal (video de conteudo 3)
Objetivo: O participante deve elaborar uma agenda semanal de atividades;
Atividades: 1) questionario avaliativo — avaliagdo da aprendizagem do
participante sobre os conhecimentos tratados no video; 2) elaboragédo de
uma agenda semanal - distribuicdo das atividades relativas a uma semana
de trabalho em uma agenda semanal de atividades. As atividades da
semana foram organizadas com a utilizacdo de um template. O
monitoramento da elaborag&o da agenda ocorreu por meio da entrega desta
atividade via Moodle, no prazo estabelecido na capacitagéo (ferramenta de

aprendizagem utilizada: agenda semanal de atividades — Apéndice K).
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Unidade de aprendizagem 4: Execucao da agenda semanal

Conteudo: Execuc¢do da agenda semanal (video de conteudo 4)

Objetivo: O participante deve executar a agenda semanal de atividades e
monitorar sua realizacao;

Atividades: 1) questionario avaliativo — avaliagdo da aprendizagem do
participante sobre os conhecimentos tratados no video; 2) monitoramento
das atividades realizadas - ao final de cada dia, o participante sinalizou as
atividades realizadas, as nao realizadas, as realizadas com atraso e as
adiadas (fiz, ndo fiz, atrasei, adiei — ferramenta de aprendizagem utilizada:
cronograma de monitoramento e controle das atividades semanais —
Apéndice L); 3) avaliagdo da proposta — ao final de cada dia, o participante
relatou o que deu certo, o que deu errado, o que poderia ser melhor e como
poderia ser melhor (ferramenta de aprendizagem utilizada: diario de bordo -
Apéndice M); e 4) ajuste da agenda semanal - elaboracéo da versao 2.0 da
agenda semanal baseada no que funcionou e ajuste do que nao funcionou
na primeira versdo. As atividades da semana foram organizadas com a
utilizacdo do template disponibilizado na aula 3. O monitoramento da
elaboragdo da versao 2.0 da agenda ocorreu por meio da entrega desta
atividade via Moodle, no prazo estabelecido na capacitagao (ferramenta de

aprendizagem utilizada: agenda semanal de atividades - Apéndice K).

Unidade de aprendizagem 5: Execucao da versao 2.0 da agenda semanal

Conteudo: Execugéao da versao 2.0 da agenda semanal (video de conteudo
5)

Objetivo: O participante deve executar versao 2.0 da agenda semanal de
atividades;

Beneficio: Aprimorar os resultados da sua carreira;

Atividades: 1) questionario avaliativo — avaliagdo da aprendizagem do
participante sobre os conhecimentos tratados no video; 2) monitoramento
das atividades realizadas - ao final de cada dia o participante sinalizou as
atividades realizadas, as ndo realizadas, as realizadas com atraso e as
adiadas (fiz, nao fiz, atrasei, adiei — ferramenta de aprendizagem utilizada:

cronograma de monitoramento e controle das atividades semanais —
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Apéndice L); 3) avaliacdo da versao 2.0 da agenda — ao final de cada dia o
participantes relatou o que deu certo, o que deu errado, o que poderia ser
melhor e como poderia ser melhor (ferramenta de aprendizagem utilizada:
diario de bordo — Apéndice M); e 4) ajuste da versao 2.0 da agenda semanal
- elaboracgéo da versao 3.0 da agenda semanal baseada no que funcionou e
ajustes do que ndo funcionou na versdo 2.0 da agenda (ferramenta de
ensino utilizada: agenda). As atividades da semana foram organizadas com
a utilizagcdo do template disponibilizado na aula 3. O monitoramento da
elaboracdo da versdo 3.0 da agenda ocorreu por meio da entrega desta
atividade via Moodle, no prazo estabelecido na capacitagao (ferramenta de
aprendizagem utilizada: agenda semanal de atividades — Apéndice K). O
aprendiz também foi incentivado a revisar os videos e refletir sobre a sua
aprendizagem, visando aprimoramentos da sua gestdo do tempo no futuro

(mesmo depois de encerrado o més de capacitagao).

No Quadro 17 sdo apresentados o conteudo didatico, as atividades da

capacitacado e as ferramentas de ensino utilizadas em cada uma das etapas de

conteu

do.

Quadro 17 - Planejamento geral da capacitagdo de gestdo do tempo

Ferramentas

Semana Etapa Foco Objetivo Atividades de

aprendizagem

Semana

Conhecer a
proposta da | Preenchimento
capacitagao, | da autoavaliagao
Abertura -- realizar de competéncia | Apéndice C.
autoavaliagao | prévia em gestao
da do tempo.
competéncia

1) questionario
O participante | avaliativo; 2)
deve realizar | identificagcdo dos
um vildes do tempo;
diagnostico e | 3) mensuragéo
refletir sobre | do tempo
como vem | desperdicado; 4)
utilizando seu | identificacao do
tempo. periodo mais
produtivo.

Unidade de | Diagndstico
aprendizagem | do uso do
1 tempo.

Apéndice G.
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O participante
deve

1) questionario
avaliativo; 2)
teste diagndstico
do uso do tempo;
3) identificacao e
mensuracao das

~ . | compreender gy
. Importancia . ~ .| atividades
Unidade de .. | a importancia o a
) e definigao | profissionais, Apéndices H, I,
aprendizagem de definir o
de - familiares e|d.
2 . prioridades e .
prioridades. pessoais
Semana como . )
N realizadas; 4)
2 estabelecé- . o
las smtemah;ggao
' das atividades
profissionais; e
5) ordenamento
das prioridades.
Como O participante | 1) questionario
Unidade de | elaborar deve elaborar | avaliativo; 2)
aprendizagem | uma uma agenda | elaboragdo de | Apéndice K.
3 agenda semanal de | uma agenda
semanal. atividades. semanal.
1) questionario
avaliativo; 2)
monitoramento
das atividades
O participante | realizadas; 3)
Unidade de | Execucéao deve executar | avaliagcao da a s
Semana . i Apéndices K,
aprendizagem | da agenda | a agenda | proposta; e 4)
3 ) L, M.
4 semanal. semanal de | ajuste da agenda
atividades. semanal e
elaboracdo da
versao 2.0 da
agenda
semanal.
1) questionario
avaliativo; 2)
monitoramento
das atividades
Execucio O participante | realizadas; 3)
. 30 | deve executar avaliacao da
Unidade de |da verséo , ~ a
Semana . versdo 2.0 da | versdao 2.0 da | Apéndices K,
aprendizagem | 2.0 da .
4 agenda agenda; e 4)|L,M.
5 agenda | d ste d ~
semanal. semana e | ajuste da verséo
atividades. 2.0 e elaboracéao

da versao 3.0 da
agenda
semanal, ajustes
futuros.
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Encerramento | --

Realizar

autoavaliagao | Preenchimento
da da autoavaliacéo
competéncia | de competéncia
pos em gestdao do
capacitagao e | tempo pos | Apéndice D.
avaliacdo do | capacitagcédo e do
seu formulério de
engajamento | avaliagéo do
na engajamento.
capacitagao.

Fonte: elaborado pela autora.

O Quadro 18 apresenta o conceito de gestdo do tempo de Claessens et al.

(2007) e a relacdo do conteudo didatico em coeréncia com esse conceito, bem

como as atividades da capacitacdo, em consonancia com as referéncias teoricas

utilizadas para elaboragao dos conteudos didaticos.

Quadro 18 - Conceito de gestdo do tempo, conteudo didatico da capacitagéo e
referéncias cientificas utilizadas na elaboragao do conteudo didatico

Conceito de gestao do tempo

Conteudo da
capacitacao

Referéncias

Comportamento
S que visam
alcancar o uso
efetivo do tempo
durante a
realizagdo de
atividades
direcionadas a
objetivos
(CLAESSENS
et al., 2007)

Comportamentos de

A - Diagnostico do uso do
autoconsciéncia do

Wratcher e Jones

(1988); Covey (2017);

- Como elaborar uma
agenda semanal.

priorizar, fazer listas
de tarefas, agrupar
tarefas.

uso do tempo. tempo. Barbosa (2011).
Comportamentos de

planejamento, como | - Importancia | Britton e Tesser
definir metas, | definicdo de (1991): Macan (1994
planejar tarefas, | prioridades; ’ :

1996), Covey (2017);
Barbosa (2011).

Comportamentos de
monitoramento, que
visam observar o uso
do tempo durante a

- Execucgdo da agenda
semanal;

execugao de | - Execugcdo da versao
atividades, gerando | 2.0 da agenda semanal.
um ciclo de

feedback.

Fox; Dwyer (1996);
Zijlstra et al. (1999);
Covey (2017);
Barbosa (2011).

Fonte: elaborado pela autora com base na literatura.

O conteudo didatico e as atividades propostas para cada uma das cinco UA

da capacitacdo também foram estruturadas tendo em mente os estagios do ciclo

de aprendizagem de Kolb (1984). Cada uma das UAs refere-se, mais fortemente,

ao estimulo a um dos estagios de aprendizagem propostos pelo autor. A primeira
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UA visa promover o estagio de observacgéao reflexiva de Kolb (1984). O objetivo foi
fazer com que o participante refletisse sobre como estava utilizando seu tempo,
baseado em experiéncias vividas no seu dia a dia. Na segunda UA, o participante
compreende como estabelecer prioridades e a importancia desta pratica. Esta UA
visa estimular o estagio de conceituacdo abstrata (KOLB, 1984), em que o
participante faz generalizagdes, elabora conclusdes e organiza hipoteses sobre a
experiéncia, integrando e organizando suas observagoes. A terceira UA refere-se
ao estagio de experimentacdo ativa (KOLB, 1984) e teve por objetivo fazer o
participante planejar uma agenda semanal. De acordo com Kolb (1984), na
experimentagdo ativa, o aprendiz testa suas hipoteses e ideias por meio da
implementagdo de sua teoria revisada. No caso da capacitagdo, o aprendiz
estabelece um plano a partir da sua reflexdo e conceituacédo sobre a experiéncia
vivida. Neste momento, o objetivo € que o participante tenha completado o primeiro
ciclo de aprendizagem experiencial (primeira rodada - Figura 12), uma vez que o
desenho da proposta foi elaborado para estimular a realizagdo dos quatro estagios

do ciclo de Kolb (1984), como apresentado nas Figura 12 e 13.

Figura 12 — Capacitacao em gestao do tempo baseada no ciclo de aprendizagem
de Kolb (1984): primeira rodada de aprendizagem

Estagio 1 ’ EXPERIENCIA PREVIA
; = DO PARTICIPANTE EM
UA 3: O articipante B ! o
elabora a primgira vzrséo l 5 Eéper:enc;a GESTAO DO TEMPO
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\ EC
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ATIVIDADES: Questionario ‘-‘,‘ / v
avaliativo; Elaboragdo de "‘.‘ Estagio 4 Estagio 2
uma agenda semanal. _
Experimentagdo 025‘:""’3_930
Ativa (EA) eg:va UA 1: O participante realiza
( - ) ] um diagnéstico e reflete sobre
4 - / i
\ til d

ATIVIDADES: \ Estagio 3 y. tc;r:oo vem utiizando seu
Questionario avaliativo; ) Conceituagio A po.
Hiagposiico 0o oo da | Abstrata (CA)[* ATIVIDADES: Glneslbniiio
tempo; Id?ntlflcagac:j e avaliativo; Identificag8o dos vildes do
mensuracdo as 7 . =
atividades profissionais; | UA 2: O participante tempa; MEI:]SUfaQEO s Iempe
Sistematizago das! compreende a A des.'perdlgaQO, Id_entlficat;,ao do
atividades profissionais; = importancia de definir periodp mals prodalivo,
Ordenamento das | prioridades e como
prioridades. estabelecé-las.

Fonte: elaborado pela autora com base em Kolb (1984).
Nota: UA significa unidade de aprendizagem.

Durante a quarta UA, o participante foi estimulado a concluir os quatro

estagios do ciclo de Kolb (1984). Primeiramente, o aprendiz experiencia o estagio
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de experiéncia concreta do ciclo de aprendizagem de Kolb (1984), momento em
que parte para agado e coloca em pratica o que aprendeu. Nesta etapa da
capacitacdo, o participante executa a agenda semanal de atividades por ele
elaborada. Ao final da experiéncia concreta, o participante realiza o monitoramento
e avaliagdo da sua pratica, cumprindo novamente o segundo estagio do ciclo,
observacgéao reflexiva. Posteriormente, elabora uma nova versdo da sua agenda
semanal (versdo 2.0), baseada no que funcionou e no que ndo funcionou na
primeira versdo da sua agenda, experienciando novamente os estagios 3
(conceituagao abstrata) e 4 (experimentagao ativa) do ciclo de Kolb (1984). Neste
sentido, o participante teve a oportunidade de concluir o segundo ciclo de
aprendizagem experiencial (segunda rodada), como apresentado na Figura 13 —
destacado com a cor rosa.

Assim como na UA 4, na UA 5 o participante também foi estimulado a
experienciar novamente os quatro estagios do ciclo de Kolb (1984). Primeiramente,
o aprendiz cumpre o estagio de experiéncia concreta, executando a segunda
versdo da sua agenda de atividades. Sequencialmente, o participante faz nova
avaliacao (observacao reflexiva) e ajustes (conceituagao abstrata), e prepara uma
terceira versdao da sua agenda (experimentagdo ativa), para consolidar seus
conhecimentos, e é estimulado a revisar o conteudo do curso, se achar necessario.
Este terceiro ciclo de aprendizagem experiencial (terceira rodada) também é

apresentado na Figura 13, destacado com a cor azul.
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Figura 13 — Capacitacao em gestao do tempo baseada no ciclo de aprendizagem
de Kolb (1984): segunda e terceira rodadas de aprendizagem

ATIVIDADE: Elaboragéo de
uma agenda semanal.

UA 4: O participante monta a ‘
versdo 2.0 da sua agenda \

semanal de atividades.

Estagio 1

Experiéncia

Concreta

a primeira versdo da sua
agenda
atividades.

‘ UA 4: O participante executa
semanal de
UA 5: O participante executa

a versdo 2.0 da sua agenda
semanal de atividades.
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UA 5: O participante monta a \ \ ATIVI_D_ADE. Executar a agenda
versdo 3.0 da sua agenda ’ \ Y de atividades
semanal de atividades. | | Estagio4 Estagio 2
I"‘- Experimentacdo Obseivagio
| Ativa (EA) Reflexiva ‘ UA 4: O participante realiza o
ATIVIDADES: Identificac&o, (OR) monitoramento e controle da
sistematizagdo e ordenamento s . | execucdo da primeira versao
das atividades semanais. \ Estagio 3 / \ da sua agenda semanal.
UA 4: O participante estipula as \“\\, Conceituagdo L 5

atividades da agenda 2.0, baseado no
erros e acertos da primeira versdo da
sua agenda.

| Abstrata (CA)

UA 5: O participante realiza o
\ monitoramento e controle da
execucdo da versdo 2.0 da

UA 5. O participante estipula as sua agenda semanal.

atividades da agenda 3.0, baseado no l
erros e acertos da versdo 2.0 da sua
agenda.

ATIVIDADES: Questionario avaliativo;
Monitoramento das atividades
realizadas; Avaliagdo da agenda.

Fonte: elaborado pela autora com base em Kolb (1984).
Nota: UA significa unidade de aprendizagem.

Portanto, o participante experiencia duas semanas de atividades planejadas
por ele proprio e estruturadas com base no seu contexto real de trabalho, em suas
prioridades e particularidades, e ainda fica com uma terceira proposta de agenda
para executar na semana seguinte, bem como revisar e refletir sobre todo o
processo. Assim, ao final da capacitagdo, o participante foi estimulado a ter
vivenciado os quatro estagios do ciclo de aprendizagem de Kolb (1984), por trés
vezes, como apresentado nas Figuras 12 e 13.

Esta estrutura, com seus conteudos e atividades, foi disponibilizada tanto
para os participantes do grupo de controle quanto do grupo experimental.
Entretanto, o grupo experimental foi submetido a uma versao gamificada dessa
capacitagao.

A gamificagdo foi introduzida somente no grupo experimental. Ela foi
planejada com base no framework de design de gamificagdo 6D's, de Werbach e
Hunter (2012), com o acréscimo de sugestdes de Morschheuser et al. (2017).
Werbach e Hunter (2012) propde seis passos para a elaboracdo de sistemas

gamificados, denominado framework de design de gamificagdo 6D’s.
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O primeiro deles refere-se ao estabelecimento dos objetivos do sistema
(passo 1). Neste sentido, o sistema gamificado aqui proposto tem dois objetivos: 1)
melhorar os resultados de aprendizagem dos participantes (desenvolvimento de
competéncia empreendedora) e 2) aumentar o engajamento dos participantes nas
atividades propostas. Para atendimento destes objetivos, foram estipulados os
comportamentos esperados dos usuarios e suas formas de mensuragao (passo 2).

Foram estipulados seis comportamentos esperados dos participantes: 1)
realizar o pré-teste de autoavaliagdo de gestdo do tempo; 2) assistir aos videos de
conteudo; 3) responder aos questionarios avaliativos; 4) realizar as atividades
praticas; 5) realizar o pos-teste de autoavaliagdo de gestdo do tempo; e 6)
preencher o formulario de avaliagdo do seu engajamento na capacitagao. Estes
comportamentos foram esperados tanto dos participantes da versdo gamificada
quanto dos que acessaram a versao nao gamificada da capacitacdo. A forma de
mensuragao e o objetivo de cada um dos comportamentos sao apresentados no
Quadro 19.

Quadro 19 — Comportamentos esperados dos participantes na capacitagéo e
formas de mensuragao

Comportamento

Formas de mensuragéo Objetivo
esperado
Reallzar.o Qre-teste de 1) teste realizado, 2) teste néo Verlflcar a experiéncia previa e
autoavaliacao de perfil demogréfico dos

gestdo do tempo

realizado.

participantes na capacitacgao.

Assistir aos videos de
conteudo

1) video assistido; 2) video
nao assistido.

Verificar o engajamento dos
participantes na capacitacéo.

1) questionario respondido; 2)

Verificar o engajamento dos

Responder aos | questionario nao respondido. participantes na capacitacéo.
questionarios Verificar a
I 3) desempenho nos . .
avaliativos L o aprendizagem/desenvolvimento

questionarios avaliativos. A

da competéncia.
1) numero de atividades | Verificar o engajamento dos
realizadas; participantes na capacitagéo.

Realizar as atividades
praticas

2) atividades colocadas em
pratica.

Verificar a melhoria  dos
resultados de
aprendizagem/desenvolvimento

da competéncia.

Realizar o pos-teste de
autoavaliagao de
gestao do tempo

1) teste realizado, 2) teste ndo
realizado.

Verificar o engajamento dos
participantes na capacitagao.
Verificar a melhoria dos
resultados de
aprendizagem/desenvolvimento
da competéncia.
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Preencher o formulario
de engajamento na
capacitacao

1) formulario preenchido; 2) | Verificar o engajamento dos
formulario nao preenchido. participantes na capacitagao.

Fonte: elaborado pela autora.

Assim, o engajamento dos participantes na capacitagédo foi verificado por
meio de o numero de atividades realizadas pelos musicos e o resultado das
questdes relativas ao engajamento, respondidas por eles no questionario de pods-
teste, ao final da capacitacdo. J& o desempenho de aprendizagem e
desenvolvimento da competéncia foram analisados por meio de trés aspectos: 1)
aprendizagem do conteudo (desempenho nos questionarios avaliativos); 2) colocar
em pratica o que aprendeu (respostas das perguntas abertas do pds-teste de
autoavaliacdo de gestdao do tempo); e 3) autoavaliagcdo do desenvolvimento da
competéncia (comparativo entre o pré e pds-teste de autoavaliagdo de gestdo do
tempo).

O passo trés, proposto por Werbach e Hunter (2012), refere-se a descri¢ao
dos participantes que fardo uso do sistema gamificado para melhor adaptar a
proposta as suas especificidades. A sugestao dos autores € a utilizagdo do modelo
de tipos de jogadores, desenvolvido por Bartle (1996), que categoriza os jogadores
em quatro perfis. Entretanto, foi adotada a sugestao de Morschheuser et al. (2017)
que propdem, nesta fase, sejam realizadas entrevistas com os participantes alvo.
Visto que esta fase visa conhecer o usuario e o contexto em que o sistema sera
aplicado, Morschheuser et al. (2017) entendem que desta forma seria possivel
identificar, com mais precisao, os fatores motivacionais, necessidades, objetivos e
comportamento dos participantes. Assim, nas entrevistas realizadas com os
musicos (etapa exploratéria da pesquisa), foi possivel compreender o perfil dos
musicos (publico alvo da gamificagédo) e suas formas de aprendizagem.

O quarto passo, proposto por Werbach e Hunter (2012), refere-se aos ciclos
de atividades. Segundo os autores, existem dois tipos de ciclo de atividades: loop
de engajamento e degraus de progressdao (WERBACH; HUNTER, 2012). Os loops
de engajamento descrevem as agdes em nivel micro, ou seja, 0 que o participante
faz, por que faz e o que o sistema faz em resposta. O loop de engajamento adotado
pelo sistema refere-se ao cumprimento de um grupo especifico de atividades que
serdao disponibilizadas por nivel (assistir video de conteudo, responder o

questionario avaliativo e realizar as missdes). Ao cumprirem este grupo especifico
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de atividades, os participantes ganham titulos honorarios dentro do sistema. Assim,
a acao refere-se ao cumprimento do conjunto de atividades, o feedback refere-se
ao retorno do cumprimento da totalidade das atividades e a motivagdo advém da
conquista de titulos honorarios que também retratam o aumento da sua experiéncia

do participante no sistema, como apresentado na Figura 14.

Figura 14 — Loop de engajamento do participante no sistema gamificado

Motivacdo: conquista
de titulos honorarios.

Feedback: retorno do
cumprimento da
totalidade das atividades.

Acdo: cumprir grupo
especifico de atividades.

Fonte: Elaborado pela autora baseado em Werbach e Hunter (2012).

Como o loop de engajamento nao representa a forma com que os usuarios
avangam no sistema, Werbach e Hunter (2012) sugerem a utilizagdo de degraus
de progresséao que retratam de forma macro a jornada do usuario, ou seja, refletem
seu avango no sistema. Assim, a progressao dos participantes ocorreu por meio de
quatro niveis de experiéncia, conforme sera explicado mais adiante.

O passo cinco do framework de design de gamificacdo 6D's (WERBACH,;
HUNTER, 2012) diz respeito ao estabelecimento da diversdo no sistema. Werbach
e Hunter (2012) sugerem a utilizagdo das quatros dimensbes de diversao
desenvolvidas por Lazzaro (2004). Adotou-se uma delas, a diversao dificil, que no
sistema foi representada pela conquista de titulos honorarios. Outro aspecto que
foi responsavel pela diversao no sistema gamificado foi a narrativa utilizada, a qual
teve por objetivo incentivar o participante a conquistar os titulos honorarios e seguir
envolvido na atividade.

O sexto e ultimo passo proposto por Werbach e Hunter (2012) refere-se a

selecdo dos elementos de gamificagcdo a serem implementados no sistema. Os
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autores propdem a classificagdo MDC - Dinamica, Mecanica e Componentes, a
qual é adotada por este estudo. Assim, o sistema aqui proposto adotara os
seguintes elementos: Dinamicas — narrativa e progressédo; Mecanica - recompensa;
e Componentes - conquistas/realizacdes, niveis e missdes. Estes elementos serdo
detalhados a seguir.

Morschheuser et al. (2017) ainda entendem ser necessario esclarecer que
tipo de implementagdo sera realizada. Assim, a aplicagcdo da abordagem de
gamificacdo deste estudo foi realizada por meio da adaptacdo da plataforma
Moodle e executada pela pesquisadora. A escolha deve-se a facilidade de acesso
a esta plataforma, seu baixo custo de utilizagdo e por possuir uma estrutura
compativel a implementacdo dos elementos de gamificagdo selecionados e
monitoramento da realizacdo de cada atividade pelos participantes. Os passos de

elaboracéo da proposta gamificada deste estudo sao apresentados no Quadro 20.

Quadro 20 — Passos de elaboragéo da versdo gamificada da capacitagdo em
gestao do tempo

Passos

Acéao

Referéncias

1- Objetivos do
sistema

Melhorar os resultados de aprendizado e aumentar o
engajamento dos participantes.

Werbach e
Hunter (2012)

2.
Comportamento
alvo do
participante

1) realizar o pré-teste de autoavaliagdo de gestdo do
tempo; 2) assistir aos videos de conteudo; 3) responder
aos questionarios avaliativos; 4) realizar as atividades
praticas; 5) realizar o pos-teste de autoavaliagdo de
gestdo do tempo e de engajamento na capacitagdo.

Werbach e
Hunter (2012)

3- Conhecendo
0 usuario

- O que os motiva a aprender: perceber a aplicabilidade
do que estdo aprendendo na sua realidade de trabalho
e orientagao para saberem se estdo no caminho certo.
- Onde buscam conhecimento e informagdes: em
plataformas online.

- O que querem aprender: gestao do tempo.

- Melhor forma de aprenderem: 1) fazendo; 2) com
videos.

- Dificuldade para aprender: inabilidade de
concentracdo, organizagao, persisténcia e impaciéncia.
- Ferramentas que contribuem para o aprendizado:
planners, listas, agenda e cronogramas.

Morschheuser
et al. (2017)

4- Ciclos de

atividade

E disponibilizado um loop de engajamento no sistema,
referente a conquista de titulos honorarios. Serao
disponibilizados quatro niveis de progressao no
sistema.

Werbach e
Hunter (2012)

5- Verificando a
diversao

Sao adotados dois aspectos de diversao: 1) diversao
dificil (conquista de titulos honorarios); e 2) narrativa.

Werbach e
Hunter (2012);
Lazzaro (2004)
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Elementos de gamificacao adotados pelo sistema:
6- Implantacao | - Dmaﬁml.ca?: narrativa e progressao; Werbach o
de ferramentas | - Mecanica: recompensa;

) . o . Hunter (2012)

adequadas - Componentes: conquistas/realizagdes, niveis e

missodes.
7. A gpllcagao da! abordagem~ de gamificagdo sera Morschheuser

~ realizada por meio da adaptacéao da plataforma Moodle

Implementacao : et al. (2017)

e executada pela pesquisadora.

Fonte: elaborado pela autora baseado em Werbach e Hunter (2012) e Morschheuser et
al.,, (2017).

Quanto aos elementos de gamificagdo, este estudo adotou a classificagao
MDC, proposto por Werbach e Hunter (2012). Os autores classificam os elementos
de gamificagdo em trés categorias: Dinamica, Mecanica e Componentes.

As dinamicas sao o nivel mais elevado de abstracdo do modelo MDC e
referem-se aos aspectos gerais do sistema gamificado, mas que nao fazem parte
diretamente no sistema (WERBACH; HUNTER, 2012). Das cinco dinamicas
apontadas pelos autores, foram adotadas duas: Narrativa - uma histéria consistente
e continua; e 2) Progressao - crescimento e desenvolvimento do jogador. As
mecanicas sdo 0s processos que impulsionam os jogadores a agao e geram seu
envolvimento no sistema (WERBACH; HUNTER, 2012). Dos dez mecanismos mais
importantes apontados pelos autores, adotou-se um: 1) Recompensas - beneficios
por alguma agao ou conquista. Os componentes sao as formas mais especificas
que a mecanica ou a dinamica podem assumir (WERBACH; HUNTER, 2012). Dos
quinze principais componentes apresentados pelos autores, foram adotados trés:
1) Conquistas e realizagdes — quando objetivos sdo alcangados; 2) Niveis - etapas
definidas para progresséo do jogador; e 3) Missdes - desafios estabelecidos com
objetivos e recompensas.

A escolha destes elementos de gamificagcéo foi baseada nos resultados das
entrevistas realizadas com os musicos (etapa exploratéria da pesquisa) e nas
pesquisas recentes no campo da gamificacdo, que sinalizam a necessidade do
emprego de elementos que promovam experiéncias significativas para os usuarios,
afastando-se do recorrente emprego da triade PBL (DIXON; KHALED, 2011b;
MCGONIGAL, 2011; WERBACH; HUNTER, 2012; DETERDING; NACKE;
DETERDING, 2017; RAPP, 2017; CHAPMAN; RICH, 2018; MAJURI; KOIVISTO;
HAMARI, 2018).
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Os musicos entrevistados afirmam terem dificuldade de concentracido no
aprendizado. Assim, adotou-se a mecanica da narrativa como uma estratégia para
potencializar o envolvimento do participante no aprendizado, em funcido do aspecto
ludico, de fantasia e divertimento caracteristicos das narrativas.

A sensacgao de progressao no sistema pode contribuir com: 1) a necessidade
revelada pelos musicos de receberem retorno sobre seu desempenho; 2) sua
inabilidade de persisténcia; e 3) sua pressa em aprender. Além disso, a progressao
no sistema pode contribuir para a promoc¢ao da autonomia dos participantes sobre
seu processo de aprendizagem, fazendo com que se sintam responsaveis e
comprometidos com o desenvolvimento de sua competéncia de gestao do tempo.
Nas entrevistas, eles apontam se sentirem mais motivados quando percebem que
estdo “seguindo no caminho certo” (retorno de desempenho). Assim, adotou-se o
elemento niveis de progressdo para auxiliar os participantes neste sentido. Quanto
a sua inabilidade de persisténcia, foram sugeridas as missbes que pudessem
auxilia-los a persistirem no propdésito da aprendizagem. Com relagao a pressa de
aprenderem, acredita-se que a implementagao de niveis de progressédo pode dar a
sensagao aos participantes de estarem avancando mais rapido no seu
aprendizado. Os musicos ainda revelam que a melhor forma de aprenderem € por
meio da pratica. Para tanto, as atividades praticas foram comunicadas, para o grupo
gamificado, como missdes atreladas a sua progressédo e foram diretamente
vinculadas as suas vivéncias profissionais.

Definidos os elementos de gamificacdo a serem utilizados no sistema, foi
necessario compreender como estes seriam empregados e as dinamicas
estabelecidas a partir de sua utilizagdo. Todas as etapas da versdo gamificada da
capacitacdo em gestdo do tempo foram desenvolvidas com base na seguinte
narrativa: conquistar um assento na Sociedade dos Magos do Tempo e acessar a
Terra Zaméan, onde o dia tem 24 horas. A escolha baseou-se em uma
narrativa/fantasia em que os magos tém o poder de controlar o tempo. Desta forma,
a metafora é que o participante, ao se tornar um Mago do Tempo, conseguiria
desenvolver a competéncia de controlar e organizar melhor seu proprio tempo e,
assim, fazer parte da Sociedade dos Magos do Tempo. A parte introdutéria da
narrativa utilizada na versdo gamificada da capacitagdo encontra-se no Apéndice
N.
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Vale destacar que a nomenclatura utilizada na versdo gamificada da

capacitacado foi baseada na narrativa acima apresentada e, portanto, difere da

nomenclatura empregada na versdo n&o gamificada. As diferengcas sao

apresentadas no Quadro 21.

Quadro 21 — Nomenclaturas utilizadas na versdo gamificada e ndo gamificada da
capacitagcao

Versao gamificada

Versao nao gamificada

Fases

Aulas

Iniciando sua jornada

Comece por aqui

A cacga aos vilées do tempo

Maior erro ao tentar gerenciar seu tempo

A palavra secreta que te tornara um Mago
do Tempo

As 10 letras que vao mudar a sua vida

Colocando seus poderes em agao

Montando sua agenda semanal

O teste épico de Mago do Tempo

Mao na massa!

A prova final de um Mago do Tempo

M3o na massa 2.0!

A Ultima miss&o da sua jornada

Seu ultimo teste

Missoes

Atividades

Identifique seus vilbes do tempo

Atividades da semana

Teste diagndstico do uso do tempo

Teste diagndstico do uso do tempo

Lista das suas atividades da semana

Lista das suas atividades da semana

Organizando suas atividades profissionais

Organizando suas atividades profissionais

Montando a semana mais produtiva da sua
vida

Montando sua agenda semanal

Cronograma de controle das atividades
semanais

Cronograma de controle das atividades
semanais

Diario de bordo

Diario de bordo

Montando a semana mais produtiva da sua
vida: versao 2.0

Montando sua agenda semanal: versao 2.0

Montando a semana mais produtiva da sua
vida: versao 3.0

Montando sua agenda semanal: versao 3.0

Avaliacdo geral do curso

Avaliacdo geral do curso

Fonte: elaborado pela autora.

A apresentagdo grafica, utilizada na versao gamificada da capacitagéao,

também foi baseada na narrativa e, portanto, difere da versdo ndo gamificada

utilizada pelo grupo de controle. Abaixo, sdo apresentadas as representagdes

graficas da unidade de aprendizagem 1 (Figura 15) e unidade de aprendizagem 3

(Figura 16) da capacitacdo. Na Figura 17 é apresentada parte da narrativa e titulo

honorario de Artista do Tempo da versao gamificada.
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Apresentacgéao grafica da unidade de aprendizagem 1:
versao nao gamificada vs. gamificada

o
0

COMECE POR AQUI
Oculto para estudantes

Entao, vamos la! Comece assistindo o VIDEO DE BOAS VINDAS e depois, obrigatoriamente, faca o PRE-TESTE DE GESTAO DO
TEMPO que esta disponivel aqui abaixo.

Obs: A AULA 1 apenas serd liberada para aqueles que responderem o pré-teste de gestdo do tempo. Vamos 1a?

VIDEO DE BOAS VINDAS (3min) &4

Neste video vocé vai entender como o curso de gestdo do tempo vai funcionar.

PRE-TESTE DE GESTAO DO TEMPO (Smin) [

Este teste é obrigatério para vocé avangar no curso. Aqui vamos entender o que vocé sabe sobre gestéo do
tempo e como vocé gerencia seu tempo no seu dia-a-dia

Faca o pré-teste apenas uma vez Vocé precisara de mais ou menos 5§ minutos.

VERSAO NAO GAMIFICADA (GRUPO DE CONTROLE)

Experimente Moodle

agoes do curso
2 Participantes
@ Emblermas
& centificados
Competéncias
Notas
{2 Pagina inicial
() painel
[ calendério

o
&= Meus cursos

m Arquivos privados

© Acessivilidade.

A HISTORIA COMEGA ASSIM...

Em um passado nao muito distante o dia tinha 24 horas.
Entretanto, os moradores de Kezés abandonaram

seu cuidado com o tempo, e sem perceberem, o dia passou a ter
apenas 10 horas.

W Agora, s pessoas nao conseguem mais realizar tudo que desejom
fazer, nao tém tempo para vencer 0s desafios de suas carreiras e
realizar os seus sonhos.

Alémn disso, desperdigam suas preciosas horas procrastinando e
deixando tudo para a Gitima hora.

Essa sensagao de nao terem tempo suficiente fez com que os
meoradores de Kezés se sentissemn cada dia mais ansiosos.

Nesta terra mora o casal de gémeos chamados Lundrium e Solarium.

Lundrium & uma jovem curiosa, cheia de disposicao e que adora

VERSAO GAMIFICADA (GRUPO EXPERIMENTAL)

Fonte: elaborado pela autora.
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Apresentacgao grafica da unidade de aprendizagem 3:
versao ndo gamificada vs. gamificada

2 ©

AULA 3- MONTANDO SUA AGENDA SEMANAL
‘Oculto para estudantes
Aqui na aula 3 vou te contar o terceiro segredo da gestdo do tempo.
Vocé terd até dia 14 de junho para realizar TODAS as atividades desta aula.

Vamos nessal

VIDEO AULA 3 (20min)

Nesse video vocé vai descobrir o terceiro grande segredo da gestao do tempo. Vamos la?
QUESTIONARIO 3 (5min).

Vamos conferir o que vocé aprendeu nessa aula?

Responda o questiondrio com calma. Vocé terd apenas uma oportunidade para realizar esta atividade.

MONTANDO SUA AGENDA SEMANAL (20min)

Agora voce vai montar sua agenda da proxima semana.

Boa semana!

VERSAO NAO GAMIFICADA (GRUPO DE CONTROLE)

Experimente Moodle

(| Segdes do curso
L participantes

L emblemas

& certificados

1Y Compsténcias
BB notas

A Pégina inicial
) painel
Calendario

TR Meus cursos

Eﬂ Arquivos privados

FASE 3 - COLOCANDO SEUS PODERES EM AGAO

Oculto para estudontes

montar a semana mais pi odutiva da sua vida.

Chegou o momento de colocar seus poderes em agdo!

VERSAO GAMIFICADA (GRUPO EXPERIMENTAL)

Fonte: elaborado pela autora.
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Figura 17 - Apresentacao grafica da narrativa e titulo honorario de Artista do
Tempo da versédo gamificada da capacitagao (grupo experimental)

Experimente Moodle

a o

Nele descobriram que Sir Ampuletus era um Mago do Tempo e que fazia parte da Sociedade dos Magos do Tempo. Os
fis] Segoes do curso membros dessa Sociedade eram capazes de acessar @ terra Zaman, onde um dia tem 24 horas.

No didrio, Sir Ampuistus revela que eles também poderiam se tornar um Mago do Tempo e fazer parte da Sociedade dos

2 Participantes E - o) 3
Magos do Tempo podendo, assim, acessar a terra Zaman, mas, para isso, precisariam encarar um grande desafio:

£ Emblemas

\9/ Certificados QUERDOS LUNARLM E SCLARUM
. BODEM NAD SABER, MAS VOCES TEM O PODER DE SE TORMAREM MAGOS DD SEU PROPRIO TEMPO. AD §
w5 Competéncias
ZAMAN, MAS PARA 1SS0, VOCES PRECISARAD CUMPRI. COM SUCESSO A JORNADA DOS MAGDS DO
Notas ADA ESTARA DIVIDIDA EM 5 FASES E MELAS VDLES ENCONTRARAD DIVERSAS MISSOES QUE, AD SERE!
COM SUCESSD, DARAD A YOCES INCRIVEIS FODERES SOBRE 0 TEMPO. AD VEMCEREM A FASE Iy YOO
0 AREMDIZES D0 TEMPD: AD VENCEREM AS FASES 2 E 3, SE TURNARAD ARTISTAS 00 TEM: AD
A FASE U, YOLES SE TORNARAC MAESTROS 00 TENHO: E FOR M, AD VENCEREM A FASE 5, YOCES

SE TORNARAO MAGDS D2 TeMpo!

@ Pagina inicial

2 pail ]
Gpainel MENTE ASSIM, EMFRENTANDO AS MISSOES E DESARDS, VOCES PODERAD INTEGRAR A SCUEDADE DOS MAGDS D
| (o0 MEMBRDS DA SUCIEDADE VOCES TERAD PERMISSAD DE ACESSAR A TERRA ZAMAN ONDE DS DIAS
FACAM SEU MELHOR E NUNCA DESSTAM, POIS SERA UMA JORNADA DE NOVAS DESCDBERTAS, MSSOES
E IRECIOSAS RECOMPENSAS. E NAC ESGUECAM, GRATAS SURPRESAS ACOMPANHAM AGUELES GUE N

DESISTEM DE SEUS SONHOS! e

Calenddrio

T Meus cursos
QUE 0S PODEREM MALICOS DA TERRA ZAMAN ESTEJAM COM VOCES.

@ Arquivos privados oM CARMIO, SIR AMPULETUS

° sbiikiade
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cada vez mais perto de se tornar um Mago.
Nt e mue%r;p&'m sempre sua produtividade.
o v torn rtista do T ]
A Pagina inicial el "'f'ﬂ e
de receber mais um recado direto da
O reing Magos do Tempo. Avante e gue
Magos do Tempo siga com vocé!
Calendério
A Meus cursos CLIQUE AQUI E VEJA A MENSAGEM QUE A SOCIEDADE DOS MAGOS DO TEMPO MANDOU ESPECIALMENTE PARA VOCE!

M Arquivos privados

Fonte: elaborado pela autora.

As atividades realizadas pelos participantes no grupo experimental
(capacitagao gamificada) foram denominadas missées. As missées referem-se as
atividades que devem ser realizadas e devolvidas via sistema e sdo comuns aos
dois grupos (controle e experimental), como apresentado no Quadro 17. Porém, na
versao gamificada, essas missdes (atividades) foram atreladas ao seu progresso
na narrativa. Este progresso poderia ocorrer de duas formas: conquista de titulos
honorarios e a conquista de um assento na Sociedade dos Magos do Tempo.

A primeira forma do participante evidenciar sua evolugao no sistema foi por

meio da conquista de titulos honorarios e da barra de progresso disponibilizada.
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Foram disponibilizados quatro titulos honorarios: Aprendiz do Tempo (a final da
aula 1), Artista do Tempo (ao final das aulas 2 e 3), Maestro do Tempo (ao final da
aula 4) e Mago do Tempo (ao final da aula 5). Para conquistar cada um dos titulos
honorarios, era necessario que o participante cumprisse o conjunto de missdes
referentes a cada uma das aulas. Portanto, foram disponibilizados ao participante

quatro niveis de progressao no sistema, como apresentado na Figura 18.

Figura 18 — Degraus de progressao do participante por titulos honorarios
conquistados
Mago do Tempo

Mivel 4 .
2 video

Maestro do Tempo 5 missdes

Rl 1 video

4 missfes
Artista do Tempo

Mivel 2 2 video
Aprendiz do Tempo 6 missdes

bzl 2 videos

3 missies

Fonte: elaborado pela autora baseado em Werbach e Hunter (2012).

A segunda forma do participante evidenciar seu progresso no sistema foi por
meio da conquista de um assento na Sociedade dos Magos do Tempo. Para fazer
parte deste seleto grupo, era necessario que o participante conquistasse a
totalidade dos titulos honorarios, ou seja, era preciso ter realizado o total das
atividades propostas no sistema (assistir aos sete videos e realizar as 18 missdes)
e preencher todos os instrumentos de pesquisa solicitados. O Quadro 22 apresenta
o resumo dos elementos de gamificagcdo adotados pelo estudo, suas respectivas

defini¢gdes e aplicagbes no sistema.

Quadro 22 — Emprego dos elementos de gamificacdo adotados pelo estudo

Elementos de

gamificaciio Definicao Aplicacao

Os participantes foram desafiados

a

3 Uma histéria integrarem a Sociedade dos Magos do
€ | Narrativa consistente e Tempo. Para tanto, precisariam conquistar 4
fg continua titulos honorarios e preencher todos os
o instrumentos de pesquisa solicitados. Estes

titulos honorarios sdo recompensas pela
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experiéncia adquirida por meio do
cumprimento das missdes e aulas assistidas.
Crescimento e | A progressao dos participantes ocorreu por
Progressao | desenvolvimento do | meio da conquista de titulos honorarios € um
jogador assento na Sociedade dos Magos do Tempo.
Foram consideradas recompensas os titulos
- honorarios conquistados, videos com dicas
g Beneficios por | de profissionais da musica sobre como
© | Recompensa | alguma agdo ou | superaram suas dificuldades na gestdo do
g conquista tempo (liberados a cada titulo honorario
conquistado) e a vaga na Sociedade dos
Magos do Tempo.
Foram disponibilizados 4 titulos honorarios ao
participante, sdo eles: Aprendiz do Tempo;
c . I Artista do Tempo; Maestro do tempo e Mago
onquistas e | Quando objetivos doT Quando o participante conquista
realizagbes sao alcangados to empo. MU P P 9
odos os titulos honorarios, e preenche todos
® os formularios de pesquisa, ele integra a
c Sociedade dos Magos do Tempo.
2 O participante avancga de nivel no sistema a
3 Etapas definidas | medida que acumula experiéncia. Foram
g Niveis para progressao do | disponibilizados 4 niveis de experiéncia:
O jogador Aprendiz do Tempo; Artista do Tempo;
Maestro do tempo e Mago do Tempo.
Desafios
Missd estabelecidos com | Foram disponibilizadas 18 missoes
issdes o S
objetivos e | distribuidas no curso.
recompensas

Fonte: elaborado pela autora baseado em Werbach e Hunter (2012).

4.2.2 Caracterizagao dos participantes do experimento

O experimento contou com a participacdo de 71 musicos, sendo 38 deles

participantes da turma gamificada (grupo experimental) e 33 da ndo gamificada

(grupo controle).

Da totalidade dos participantes, 49 sdo homens (69,01%) e 22 s&do mulheres

(30,99%); 32 musicos tém mais de 31 anos (45,07%), 30 deles entre 22 e 30 anos
(42,25%) e nove entre 18 e 21 anos (12,68%). A maioria dos participantes
pertencem a estados da regido sudeste do Brasil (59,15%, 42 pessoas), ja 13 deles
advém de estados da regiao sul (18,30%), 11 da regido nordeste (15,49%) e cinco
da regido centro-oeste (7,04%), ndo havendo participantes da regido norte do pais.
A maioria dos musicos possui graduagdo completa ou pos-graduagao (49,29%, 35

pessoas), 22 deles possuem ensino superior incompleto (30,98%), 10 ensino médio
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completo (14,08%), um musico tem ensino médio incompleto (1,4%) e trés deles
tém ensino fundamental completo (4,22%).

Com relagédo a sua principal atividade na musica, 39 deles sdo cantores
(54,92%), 11 s&o instrumentistas (15,49%), 11 sdo compositores (15,49%) e trés
deles revelaram ter outra principal atividade na musica (14,08%), entre elas,
citaram: produtor musical, DJ, professor de musica, criador de conteudo e cantor,
compositor e instrumentista, concomitantemente. A maioria dos participantes, 48
dos 71, ndo vive apenas da musica (67,6%) e 23 dedicam-se exclusivamente a
musica (32,4%). Quanto as areas de atuagéo apontadas pelos participantes, além
das relacionadas a musica, sao variadas, totalizando 39 diferentes ocupacgoes.
Consequentemente, a renda mensal dos musicos € complementada com outra
atividade. Assim, dos 71 participantes, 29 afirmam que 90% a 100% da sua renda
mensal ndo advém da musica (40,84%), trés afirmam que 80% a 90% da sua renda
mensal ndo vem da musica (4,22%), seis afirmam que 70% a 80% n&o vem musica
(8,45%), nove participantes afirmam que 15% a 60% da sua renda mensal n&o
advém da musica (12,67%), e 12 musicos afirmam que apenas 5% a 10% da sua
renda mensal ndo advém da musica (16,90%).

Assim, o perfil dos participantes confirma pesquisas anteriores que revelam
que os profissionais da musica normalmente trabalham como freelancers,
autdbnomos e desempenham multiplas atividades, dependendo, assim, de um
conjunto de competéncias empreendedoras (BEECHING, 2016; BENNETT, 2016;
WYSZOMIRSKI; CHANG, 2017; TOSCHER, 2019).

4.2.3 Confiabilidade das escalas e normalidade dos dados

Primeiramente, os dados coletados a partir da utilizagédo dos instrumentos de
pesquisa (pré e pos-teste do experimento) foram analisados quanto a confiabilidade
das escalas por meio do alfa de Cronbach (FIELD, 2009) e em relagédo a
normalidade dos dados por meio do teste Kolmogorov-Smirnov (FIELD, 2009).

A verificagao do alfa de Cronbach do pré e pds-teste de autoavaliagdo de
gestao do tempo foi realizada conforme os trés subconstrutos do instrumento: 1)
autoconsciéncia do uso do tempo (11 itens); 2) planejamento e organizag&o do uso
do tempo (11 itens); e 3) monitoramento do uso do tempo (sete itens). Em uma

primeira analise, foi verificada uma inconsisténcia em sete questbes do
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instrumento. Assim, foram excluidas quatro questdes do subconstruto
autoconsciéncia e trés do subconstruto monitoramento. As questbes foram
desconsideradas por entender-se que nado foram compreendidas corretamente
pelos respondentes. Este procedimento de eliminacdo de questbes que possam
prejudicar a confiabilidade de instrumentos de pesquisa € denominado, por
Parassuraman et al. (1989), de purificagdo da escala. Apds a exclusdo destas
questdes, realizou-se nova verificagdo do alfa de Cronbach e os valores, por

subconstruto, encontram-se no Quadro 23.

Quadro 23 - Valor do alfa de Cronbach pré e pos-teste de autoavaliagao de
gestao do tempo

Subconstruto Valor alfa Cronbach Questoes eliminadas

Pré-teste | Pos-teste

Sinto que administro bem meu tempo; Mesmo
qgue eu nao goste de fazer alguma coisa, ainda
assim eu a concluo pontualmente; Posso
Autoconsciéncia 0,800 0,675 calcular corretamente o tempo necessario
para concluir minhas tarefas; Sinto-me
confiante de que posso completar minha rotina

diaria.
Planej_ameNnto e 0,697 0,818 )
organizagao
Sinto-me competente na administracdo do
meu tempo quando anoto/escrevo meus
Monitoramento 0,595 0,613 compromissos; Meu humor afeta minha

capacidade de gerenciar meu tempo; Esforgo-
me mais para seguir minha agenda quando
vejo outras pessoas seguindo suas agendas.

Fonte: elaborado pela autora

Os valores de alfa normalmente variam de 0 a 1,0 e, quanto mais proximo
de 1, maior é a confiabilidade entre os indicadores do construto (MAROCO;
GARCIA-MARQUES, 2006), sendo desejavel que seu indice seja superior a 0,600
(HAIR et al.,, 2009). Considerando este parametro, as escalas atenderam a
confiabilidade minima exigida, sendo que apenas o subconstruto de
monitoramento, no pré-teste, ficou no limite desse parametro. Os demais
apresentam um nivel de confiabilidade adequada. Vale destacar que a escala
usada de autoavaliagdo de gestédo do tempo, de White, Riley e Flom (2013), ja havia

sido previamente validada por estudos anteriores (JANESLATT et al., 2017).
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A verificagdo do alfa de Cronbach do instrumento de avaliacdo do
engajamento do participante na capacitagao também foi realizada conforme seus
quatro subconstrutos: habilidade, emocional, participagao/interagao e engajamento
no desempenho. Destes, os subconstrutos participacdo e envolvimento possuem
dois itens e seus alfas foram de 0,566 e 0,541 respectivamente, conforme

apresentado na Tabela 1.

Tabela 1 - Valor alfa de Cronbach autoavaliacdo de engajamento

Subconstruto Numero de itens Valor alfa Cronbach
Habilidade 8 0,863
Emocional 5 0,820
Participacao/interagao 2 0,566
Engajamento no o 0,541

desempenho

Fonte: elaborado pela autora

Nao foram excluidos itens dos dois subconstrutos que apresentaram alfa
abaixo de 0,600 (HAIR et al., 2009) — participagao/interacdo e engajamento no
desempenho - uma vez que ambos sO possuiam dois itens e correspondem a
menor parte do instrumento, sendo que, nos dois subconstrutos com maior numero
de itens, o alfa foi elevado (acima de 0,8). Vale destacar que também foi realizada
a verificagao do alfa de Cronbach da totalidade do instrumento de autoavaliagdo do
engajamento, ou seja, sem separar os subconstrutos, e o valor do alfa foi 0,921.
Além disso, essa escala de engajamento ja havia sido previamente validada por
estudos anteriores (MARX; SIMONSEN; KITCHEL, 2016; BARATA et al., 2017;
BROWN, et al., 2017).

A escala original de engajamento adotada, de Handelsman et al., (2005), foi
desenvolvida e testada em uma pesquisa envolvendo a participagdo do aprendiz
em sala de aula na educagao formal, com interagdes com professores e outros
alunos, de maneira presencial (HANDELSMAN et al., 2005). Por isso, ao adapta-la
para o contexto deste estudo, que ocorreu em uma atividade de capacitacao
profissional e de forma nao presencial, varios itens tiveram que ser suprimidos dos
dois subconstrutos de participacao/interacédo e de engajamento no desempenho,

pois nao se aplicavam ao contexto desta pesquisa. Isso € uma limitacdo deste
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estudo, que explica, possivelmente, o fato dos dois subconstrutos terem ficado com
alfas limitrofes.

Sequencialmente, foi verificada a distribuigdo da normalidade dos dados
(Tabela 2). Das 12 variaveis dependentes analisadas, apenas em quatro nao foi
rejeitada a normalidade (p >0,05): nos subconstrutos habilidade (p = 0,200) e
participacdo (p = 0,200), do teste de engajamento, e nos subconstrutos
autoconsciéncia (p = 0,200) e planejamento/organizagdo (p = 0,200), das
diferencas do pré e pos-teste de autoavaliagdo de gestdo do tempo. Importante
ressaltar que nessa analise de normalidade também se considerou outros dados
além daqueles gerados pelos instrumentos de pré e pds-teste; foram considerados
dados de notas de questionarios de avaliacdo realizados durante a capacitacéo
(quatro ao todo) e o numero de atividades de capacitagédo realizadas por cada

participante, conforme Tabela 2.

Tabela 2 - Teste de normalidade Kolmogorov- Smirnov

Construto Estatistica gl Sig.

Nota questionario 1 0,538 18 0,000
Nota questionario 2 0,538 18 0,000
Nota questionario 3 0,272 18 0,001
Nota questionario 4 0,476 18 0,000
Numero de atividades realizadas 0,278 18 0,001
GT: subconstruto autoconsciéncia 0,120 18 0,200*
GT: subconstruto planejamento/organizagao 0,106 18 0,200*
GT: subconstruto monitoramento 0,210 18 0,034
Engajamento: subconstruto habilidade 0,137 18 0,200
Engajamento: subconstruto emocional 0,260 18 0,002
Engajamento: subconstruto 0.136 18 0,200*

participacao/interacéo
Engajamento: subconstruto engajamento
no desempenho

0,212 18 0,032

Fonte: elaborado pela autora

Assim, a partir dos resultados obtidos, optou-se pela utilizagdo de testes n&o
parameétricos para analise de todas as variaveis, uma vez que testes néo
paramétricos sdo recomendados quando a normalidade nao € confirmada (FIELD,
2009).
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A seguir, os dados sdo analisados, iniciando-se pelo efeito da gamificacéo

sobre o engajamento dos participantes no processo de capacitagao.

4.2.4 Resultados da abordagem de aprendizagem experiencial na capacitagao

Esta se¢éo tem por objetivo testar a primeira hipotese de pesquisa:

H1) A aprendizagem experiencial contribui para o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras de empreendedores da industria criativa, na
medida em que oportuniza a estes profissionais aprenderem por meio da pratica e

em seu contexto profissional.

Os dados apresentados nesta secdo foram gerados pelo questionario de
pos-teste, aplicado ao final do experimento a ambos os grupos, uma vez que a
abordagem de aprendizagem experiencial foi prevista para as duas turmas de
capacitacao, independentemente do uso de gamificagdo (que s6 ocorreu no grupo
experimental). Iniciamos pela analise dos dados qualitativos das questdes abertas
desse instrumento. Esses dados qualitativos foram tabulados e analisados com a
utilizagao do software Excel, a partir do qual foi realizada a codificagao aberta e
descritiva das respostas as perguntas abertas de autoavaliagdo de competéncias
em gestao do tempo. Este processo resultou na organizagdo de um conjunto de
categorias de respostas, quantificadas conforme o niumero de respondentes que as
mencionaram. Os resultados s&o, posteriormente, discutidos a luz da teoria da

aprendizagem experiencial (KOLB, 1984).

4.2.4.1 O que os musicos indicaram ter aprendido na capacitagao

O que os respondentes afirmam mais terem aprendido foi planejar as
atividades da sua semana, mencionada por 17 dos 71 musicos. Em seguida, a
gestao do seu tempo e montagem da agenda, com 14 e 13 mengdes,
respectivamente, foram o que consideram mais terem aprendido durante a

capacitagao, como apresentado no Quadro 24.
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Quadro 24 - Conhecimentos adquiridos pelos musicos

. s N° de
Categoria Definigao Exemplo respondentes
“A organizar minhas tarefas
. Planejar, organizar, | para conseguir aproveitar
Planejar as| ;. .. A
e dividir e distribuir as | melhor meu tempo, e ser 16
atividades - : - -
atividades mais produtivo”. (Participante
31)
Planeiar. oraanizar “A administrar bem o meu
Gestao do tempo e erejznc;iar ogtem o tempo, organizando melhor”. 14
9 P (Participante 15)
“Gerir uma agenda, hora a
hora, item a item, de fato,
Elaborar uma | NUNCA me passou pela
Montar agenda agenda semanal de | cabeca. Achava que fazer 13
atividades isso era ndo se permitir ao
novo, ao nao planejado”.
(Participante 71)
Manter-se fiel aos
horarios estipulados | “A ser mais disciplinado com
Disciplina das atividades | minha agenda”. (Participante 10
programadas e | 59)
cumpri-los
Ordenar atividades | “Aprendi a priorizar meus
Definir prioridade | por ordem  de | objetivos e organizar minhas 10
importancia atividades”. (Participante 38)
“Intervalos, pausas e
Periodos de Estipular periodos espagos livres e_lmpor’Eantee
d de descanso | ajuda na configuragdo de 5
escanso . . .
durante o dia uma rotina saudavel”.
(Participante 23)
“O gerenciamento de tempo
Direcionar esforgos | estd muito relacionado ao
Foco N TP 4
a um objetivo foco e a disciplina”.
(Participante 46)
Eliminar Eliminar atividades | “Aprendi a remover
atividades improdutivas do dia- | distracbes e fazer o que é 4
improdutivas a-dia proposto”. (Participante 37)
Assumir a Aprendi que posso sim,
. manter uma rotina
responsabilidade g ,
Auto minimamente possivel de ser
. por cada evento . . 2
responsabilidade b : cumprida sem violar meus
om ou ruim que - "
acontece valores momentaneos”.
(Participante 71)
Distribuir 35 | “Aprendi a organizar minha
Atividades atividades P 9
agenda semanal, levando em
complexas em | complexas em : ~ g
o . o . consideracéo (...) o horario 2
horarios mais | horarios do dia que ) -
! .| que sou mais produtiva”.
produtivos se sentem mais L
. (Participante 27)
produtivos
“A ser mais disciplinado com
Outros Variado minha agenda. A me 28

comprometer mais comigo
mesmo. Erros que antes eu
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ndo observava o0 quanto
atrapalhavam meu dia”.
(Participante 59)
Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

Quanto ao planejar as atividades, as respostas contemplam aspectos
relacionados ao planejar, organizar, dividir e distribuir as atividades durante a
semana, que podem ser divididos em seis grupos de respostas: 1) listar e anotar
atividades: “Adquiri o costume de anotar meus deveres numa agenda” (participante
18); 2) calcular tempo necessario para realizar cada atividade; 3) organizar as
atividades em categorias profissional, familiar e pessoal: “O que ajudou muito na
visualizagdo da agenda” (participante 26); 3) dividir atividades profissionais em
areas afins; 4) estabelecer horarios para realizar as atividades: “Percebi que estava
estabelecendo uma rotina muito apertada de tempo, por isso ndo conseguia
cumprir’ (participante 68); 4) distribuir as atividades ao longo da semana; e 5) dividir
atividades complexas: “Eu ndo era assim, sempre pensei que as minhas tarefas
complexas precisavam comecar e terminar de uma vez, mas percebi que €&
possivel, sim, comecar a dividi-las em partes” (participante 54).

Os participantes também relatam terem aprendido a fazer a gestao de seu
tempo, de forma geral. Neste sentido, apontam terem aprendido a planejar,
administrar, organizar, gerenciar, dividir e aproveitar melhor seu tempo: “A
gerenciar melhor meu tempo e evitar a ansiedade que estava me dominando antes
do curso” (participante 39).

Montar a agenda de atividades semanais foi o terceiro aspecto mencionado
pelos musicos, que também revelaram os beneficios deste aprendizado: 1)
eficiéncia; 2) melhora na execugéo das tarefas; 3) eliminagéo de distragdes: “Fazer
uma agenda semanal que elimine essas distragées da nossa rotina” (participante
36); 4) diminuigao da ansiedade: “Montar uma agenda semanal me ajudou também
a conter as crises de ansiedade porque consigo ter uma visdo geral do caminho
que estou percorrendo e vou percorrer” (participante 53); e 5) mudanga de mindset:
“Nossa! Minha mentalidade sobre a minha agenda e cronograma realmente mudou”
(participante 35).

Ser mais disciplinado foi mencionado por 10 dos 71 respondentes. As

respostas revelam o novo entendimento sobre a importancia da disciplina para a
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gestdo do tempo: “A importancia de planejar minhas atividades e seguir o
cronograma com disciplina” (participante 52). Com relagédo a definir prioridades,
0S musicos apontam que, a partir desse aprendizado, foi possivel ter mais clareza
sobre seus objetivos e 0 que € necessario para alcanga-los: “Entender quais
assuntos requerem mais minha energia e atengcdo na busca pelo meu sonho”
(participante 34).

Quanto ao descanso, apontam o beneficio da instituicdo de periodos de
intervalo para: 1) a produtividade: “A importancia das pequenas pausas para que o
dia seja mais produtivo” (participante 26); e 2) para uma rotina saudavel: “Intervalos,
pausas e espacos livres € importante e ajuda na configuragdo de uma rotina
saudavel” (participante 23). Assim como a disciplina, se tornar mais focado no que
precisa ser feito também foi apontado pelos musicos como um aprendizado que
contribuiu para o alcance de seus objetivos: “Focar e organizar minhas atividades
necessarias e deixar de lado o que me toma tempo” (participante 19). Assim como
desenvolver o foco, eliminar atividades improdutivas do dia-a-dia obteve o
mesmo numero de mengdes (quatro): “Aprendi a parar e pensar no meu dia a dia,
parar de perder tempo com bobagens” (participante 58).

O desenvolvimento da autorresponsabilidade e distribuir atividades
complexas em horarios mais produtivos também foram citados pelo mesmo
numero de respondentes, dois. Quanto a autorresponsabilidade, os depoimentos
referem-se a consciéncia de que a mudancga almejada depende de suas atitudes:
“‘Aprendi que falta muito para chegar onde almejo, porém com as habilidades e
técnicas corretas, ndo existe nada que possa me impedir, além de eu mesmo”
(participante 70). Ja o aprendizado de alocar atividades complexas no periodo do
dia em que se sentem mais disposto, contribuiu para que conseguissem realizar
tais atividades com menos dificuldade: “Entendi como posso ser mais ativo e melhor
aproveitar o tempo, conforme meus horarios de disposicao” (participante 24).

Outros aprendizados também foram mencionados por 28 participantes: se
tornar mais organizado e disciplinado, ter constancia, calcular tempo de
deslocamento entre os compromissos, enxergar 0os objetivos com mais clareza,
tornar o cronograma de atividade mais visual, entender a importancia da gestao do
tempo para a carreira, agendar compromissos pessoais, Se recompensar por

atividades cumpridas, diminuir a procrastinagao, evitar a ansiedade, refletir sobre o
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que fara durante o dia, comprometimento, ndo negligenciar tarefas que nao sao
prazerosas, mas necessarias, e corrigir 0s erros.

Os resultados revelam que os conhecimentos adquiridos pelos musicos do
grupo gamificado e ndo gamificado sdo semelhantes, mas diferem em ordem de
importancia, como apresentado no Quadro 25. Além disso, é possivel verificar que
0 grupo gamificado apontou um numero maior de categorias de aprendizagens
realizadas do que o grupo nao gamificado. Contudo, vale refor¢car que o grupo
gamificado contou com mais participantes (38) do que o ndo gamificado (33).

Quadro 25 - Conhecimentos adquiridos pelos musicos - grupo gamificado vs.
ndo gamificado

Grupo néo gamificado Grupo Gamificado
Categoria N°® de Categoria N°® de
respondentes respondentes
Administrar atividades 9 Gestao do tempo 10
Disciplina 5 Montar agenda 9
L Administrar
Definir prioridade 5 atividades 8
Gestao do tempo 4 Disciplina 5
Montar agenda 4 Definir prioridade 5
Periodos de descanso 3 .Ellmlnar. atividades 3
improdutivas
Foco > Periodos de >
descanso
Atlv!d.ades cpmplexa§ em 2 Foco >
horarios mais produtivos
Eliminar atividades ’ Auto >
improdutivas responsabilidade
Atividades
Auto responsabilidade 0 ﬁorr]p_lexas em 0
orarios mais
produtivos
Total 35 46

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas nao sdao mutuamente excludentes (os respondentes podem
ter mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

Os cinco primeiros aprendizados dos musicos com a capacitacdo também
sdo0 0s mesmos nos dois grupos. Gestdo do tempo é o aprendizado mais apontado
pelo grupo gamificado, estando em quarta posi¢gao no grupo nao gamificado. Ja no
grupo nao gamificado, administrar atividades é o principal aprendizado revelado,
estando em terceira posigdo no grupo gamificado, mas com apenas uma mengao

a menos. Disciplina, segundo principal aprendizado do grupo ndo gamificado, esta
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em quarta posigao no grupo gamificado, mas com o mesmo numero de citagdes

(cinco).

4.2.4.2 O que os musicos disseram colocar em pratica a partir da capacitacao

A atividade que os respondentes afirmam mais terem colocado em pratica
foi a montagem da agenda semanal de atividades, mencionada por 26 dos 71
musicos. Em seguida, executar a agenda e identificar atividades improdutivas,

com 12 e 10 mencgdes respectivamente, foram os conhecimentos mais praticados

pelos musicos durante a capacitagdo, como apresentado no Quadro 26.

Quadro 26 - Conhecimentos colocados em pratica pelos musicos

. s s N° de
Categoria Defini¢ao Exemplo respondentes
“Coloquei tudo em pratica,
Montar a | Elaborar uma agenda | minha agenda semanal esta
- : i 26
agenda semanal de atividades | cada vez mais objetiva e real
de realizar”. (Participante 15)
Executar a | Colocar a agenda em Consegui Sumpnr_ meus
" cronogramas”. (Participante 12
agenda pratica 50)
Identificar Identificar com quais | “Consegui tomar  mais
atividades atividades improdutivas | consciéncia do tempo que
improdutivas | esta desperdicando seu | perco”.  (Participante  8).
" N S 10
tempo (atividade e |“Abrir mao de gastos
tempo desperdicado) desnecessarios de tempo”.
(21)
Uso de instrumentos de aOetr?ér;po vdeer reover femglsqg
Avaliar e | avaliacdo e controle genda, que .
> funcionando e o que ndo esta 9
controlar das atividades a serem o
realizadas e reorganiza-la uma vez por
semana” (Participantes 63)
E§t|pular Ordenar atividades por A priorizar - as atmdadei
prioridades ordem de importancia mais importantes 8
P (Participante 43)
Identificar Identificar o periodo do | “A importancia de executar
periodo mais | dia em que se sente | os compromissos
produtivo mais produtivo importantes no meu melhor 6
horario do dia”. (Participante
70)
Listar Fazer uma lista de |. »
o o Escrever as tarefas”.
atividades atividades que g 6
: . (Participante 61)
precisam ser realizadas
Planejar  a | Estipular o que precisa | “Consegui fazer um
semana ser feito e qual o dia e | planejamento da semana” 5
horario mais apropriado | (Participante 60)




147

Planejar as | Planejar a melhor forma | . .
g . Planejamento correto das
atividades de realizar uma L ” e
- atividades”. (Participante 30)
atividade
Analisar Analisar quanto tempo
tempo € necessario para | “Cronometrar o tempo
necessario realizar cada atividade | necessario para cada 3
para cada | da semana atividade”. (Participante 49)
atividade
Dividir Dividir atividades
atividades complexas em | “Dividir  atividade dificeis
complexas atividades menores | fazer por partes” 3
para facilitar a | (Participante 49).
execugao
Planejar-se Planejar-se de forma “c . lanei
melhor geral (profissional e onsegul  me  panejar 1
melhor”. (Participante 22)
pessoal)
. “‘Acordar mais cedo para
Desenvolvimento de
Outros novos habitos fazer o que tenho que fazer 5
no dia”. (Participante 38)

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

Quanto a montagem da agenda semanal de atividades, as respostas
contemplam trés aspectos: 1) estipular as atividades a serem realizadas em cada
dia; 2) distribuir essas atividades em dias e horarios a serem executadas; e 3) definir
o local onde as atividades serao realizadas. Segundo os relatos, esta atividade
contribuiu para o desenvolvimento de novos habitos organizacionais como: definir
hora e local para realizagédo das atividades, organizar as atividades que devem ser
realizadas durante o dia e elaboragdo de uma agenda mais detalhada com a
distribuicdo de atividades profissionais, familiares e pessoais, como mencionado
pela participante 26: “A criagao da agenda, o entendimento do tempo que leva cada
atividade, encaixar atividades que contemplem todas as frentes necessarias
(pessoal, familiar e profissional)”. Ainda foi destacado uma melhora na gestao do
uso das redes sociais: “As redes sociais, tenho o horario para responder e com isso
ganho tempo, se for urgente agora, me ligam” (participante 64); e a relacédo com a
procrastinacdo: “Com os horarios pré-definidos, da tempo pra tudo sem
procrastinacdo” (participante 71). Com relagdo a execugdo da agenda, os
participantes mencionaram terem conseguido cumprir o cronograma de atividades
por eles organizado.

A terceira pratica mencionada por 10 dos 71 participantes foi identificar

atividades improdutiva. O objetivo desta pratica era fazem com que os
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participantes refletissem sobre como estavam fazendo uso do seu tempo e o
impacto dessas escolhas na sua carreira, como mencionado pelo participante 23:
“Também reconheco mais os chamados vildes do meu tempo e estou mais atento
a isso para assim ter mais tempo disponivel para me dedicar as atividades que
realmente sdo importantes para mim, na arte e na musica (23). Outro aspecto
apontado é que, a partir dessa identificagao, os participantes puderem ficar mais
vigilantes e realizar ajustes de comportamento: “Perceber o que mais me toma
tempo me ajudou a me esquivar deles ao longo do dia” (participante 68).

Quanto ao uso de instrumentos de avaliagao e controle, os participantes
relatam que, a partir do uso de cronogramas, relatérios semanais de
desenvolvimento e tabelas de controle, foi possivel: 1) refletir se o que estao
fazendo contribui para o alcance de seus objetivos profissionais; 2) avaliar erros
cometidos; e 3) avaliar os resultados para eventuais ajustes. O participante 17
relata seus novos habitos de controle e seus beneficios: “Método de anotar
diariamente o que fiz e 0 que deixei de fazer. Estou levando comigo sempre a folha
impressa com os dias de cada semana e suas tarefas, assim minha autocobranga
ficou menor”.

Com relagdo a estipular prioridades, os respondentes destacam os
beneficios em categorizar as atividades em importantes, urgentes e circunstanciais,
como ensinado na capacitagdo. Esta pratica, segundo eles, contribuiu para a
priorizagao dos seus objetivos profissionais e clareza do que é preciso ser feito para
alcancgar tais objetivos. Quanto a importancia de identificarem o periodo mais
produtivo do dia, os participantes relatam terem realocado as atividades
importantes da sua semana para este periodo em que se sentem mais dispostos,
refletindo assim na sua produtividade. Desta forma, puderam: “Aproveitar melhor a
hora que sou mais atenta/produtiva” (participante 42) e “Fazer atividades que
demandam mais energia em horarios de mais disposicao” (participante 12).

Escrever as atividades que precisam ser realizadas, em lista de atividades,
foi mencionada como uma pratica que contribui para o ndo esquecimento do que
precisa ser feito e visdo mais ampla do conjunto total de suas atividades
profissionais. Cinco participantes relatam terem conseguido planejar sua semana
de forma mais eficiente, estipulando o que precisava ser feito e os dias e horarios
mais apropriados para executar cada tarefa, como mencionado pelo participante

34: “Consegui entender o que precisava fazer e quando precisava fazer’. Quanto
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ao planejar as atividades, os participantes afirmam terem conseguido “fazer
planejamento correto das atividades” (participante 30), ou seja, planejaram a
melhor forma de realizar as atividades previstas em suas agendas semanais.

Com relacdo a analisar tempo necessario para cada atividade, os
participantes relatam terem: 1) cronometrado o tempo gasto com as atividades; 2)
entendido como gastam esse tempo; e 3) verificado o tempo real necessario para
cada atividade. O participante 68 relata os beneficios dessa pratica: “Consegui ver
o tempo real que gasto pra cada coisa e fazer uma agenda mais realista”. Trés
participantes mencionaram que colocaram em pratica a divisdao de atividades
complexas, ou seja, compartimentaram atividades maiores em pequenas partes
para facilitar a execugéo. Por fim, planejar-se melhor também foi uma pratica
mencionada de forma genérica, referindo-se ao planejamento das atividades
profissionais e pessoais.

Dos 71 participantes, 11 afirmaram explicitamente terem conseguido colocar
tudo ou praticamente tudo o que aprenderam em pratica, como apontado pelo
participante 36: “Consegui colocar em pratica, até o momento, tudo o que aprendi.
Desde a agenda semanal até as pequenas dicas que ajudam a ndo me distrair”.

Somente cinco respondentes afirmaram nao terem conseguido colocar nada
em pratica ou terem aplicado poucas coisas no seu dia-a-dia. Os motivos
apontados neste caso foram: 1) problema com procrastinagdo; 2) mudanca
completa da rotina; 3) a pandemia (de COVID 19, que estava acontecendo no
momento da capacitagdo); e 4) por nao ter acompanhado o conteudo com
assiduidade. O participante 58 relata que: “N&do consegui colocar em pratica
efetivamente ainda, porque como nao estou trabalhando por causa da pandemia,
minha rotina ndo ta normal (...) e as tarefas da casa e dos filhos, como estdo em
casa o tempo todo, requer também mais disponibilidade pra eles”.

Ao descreverem o que haviam colocado em pratica a partir da capacitagao,
os participantes relataram melhoras sobre oito aspectos: foco; disciplina;
autocobrancga; concentracdo; produtividade; persisténcia; sobrecarga de trabalho;
e ansiedade. Entre os exemplos citados pelos musicos, destacam-se: conseguir
focar nas atividades da semana; dedicar-se as atividades consideradas importantes
no aspecto pessoal e profissional; fazer o que ndo gosta, mas que € necessario
para sua carreira; ter mais foco e clareza sobre suas metas; ter disciplina para

“chegar e fazer”; diminuigao da autocobranga; melhora na concentragéo a partir da
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aplicacao das dicas dadas nos videos de conteudo; conseguir realizar mais
atividades durante o dia; conseguir manter a persisténcia e finalizar o que comegou
a fazer; e sentir-se menos atarefado e ansioso. Por fim, o desenvolvimento de
novos habitos também foi relatado, tais como: organizar e limpar o espago de
trabalho, estabelecer mini rotinas antes do trabalho e acordar mais cedo.

Os resultados revelam que os conhecimentos colocados em pratica pelos
musicos do grupo gamificado diferem minimamente dos conhecimentos colocados
em pratica pelos musicos do grupo ndo gamificado, como apresentado no Quadro
27.

Quadro 27 - Conhecimentos colocados em pratica pelos musicos - grupo
gamificado vs. ndo gamificado

Grupo nao gamificado Grupo gamificado
Categoria N°® de Categoria N°® de
respondentes respondentes
Montar a agenda 10 Montar a agenda 16
Executar a agenda 4 Executar a agenda 8
Identificar  atividades .
: ) 4 Avaliar e controlar 7
improdutivas
Avaliar e controlar 2 I dentifica.r atividades 6
improdutivas
Estipular prioridades 2 Estipular prioridades 6
Identificar periodo mais > Identificar periodo mais 4
produtivo produtivo
Listar atividades 2 Listar atividades 4
Planejar a semana 2 Planejar a semana 3
Planejar as atividades 1 Planejar as atividades 2
Analisar tempo Analisar tempo
necessario para cada 1 necessario para cada 2
atividade atividade
Dividir atividades 1 Dividir atividades 2
complexas complexas
Planejar-se melhor 1 Planejar-se melhor 0
Total 32 60

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas nao sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem
ter mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

O grupo gamificado faz mais referéncias de ter colocado em pratica o que
aprendeu do que o grupo ndo gamificado. Com relagdo a ordem das atividades
colocadas em pratica, apenas duas delas diferem entre o grupo gamificado e nao
gamificado: avaliar e controlar (que teve bem menos men¢des no grupo nao

gamificado); e planejar-se melhor, mencionado apenas no grupo ndo gamificado.
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Ao serem questionados se a capacitagdo contribuiu com a melhora da sua
gestao do tempo, apenas cinco participantes disseram que nao ou que melhoram
pouco, o que vem ao encontro dos cinco respondentes que afirmaram nao terem
conseguido colocar a aprendizagem em pratica (questdo 2). Os motivos
apresentados foram: falta de esforgo pessoal, néo ter realizado todas as atividades,
por estar em periodo de férias e por nado ter praticado suficientemente.

Contudo, 66 participantes (92,9%) afirmam terem melhorado sua gestdo do
tempo apds a realizacdo da capacitacdo. Entre os beneficios percebidos,
destacam-se a melhora na: disciplina; motivagdo; organizagéo; produtividade;
comprometimento; sobrecarga de trabalho; ansiedade; e frustagdo. O numero de

mengodes destas categorias e depoimentos encontram-se no Quadro 28.

Quadro 28 — Melhora na gestao do tempo dos musicos

Beneficios Exemblo N° de
percebidos P respondentes

“Nunca tinha conseguido seguir uma rotina por
Disciplina mais do que alguns dias. Consegui seguir por 8
duas semanas”. (Participante 20)

“Percebi o poder que existe quando colocamos as
Motivagao ideias no papel e como traz satisfagao e motivagao 6
anotar e concluir as tarefas”. (Participante 36)

‘O curso me ajudou muito em relacédo a
Organizacgéao organizagdo tanto como musico quanto como 4
professor”. (Participante 45)

“‘Eu tinha uma agenda pessoal e uma lista de
tarefas, mas eu nao (gerenciava elas
Produtividade adequadamente. Gragas ao curso comecei a fazer 3
isso melhor, me sinto mais produtivo e disposto a
perseguir meus objetivos”. (Participante 54)
“Acredito que melhorei sim! A estar mais
Comprometimento | comprometido com a minha rotina com meus 3
sonhos e objetivos”. (Participante 68)

“Comecei a cumprir meus horarios mais fielmente
e cumprir as atividades sem me sobrecarregar”. 3
(Participante 13)

“‘Esse curso salvou minha sanidade mental
inclusive. Estava muito ansiosa com todas as
atividades que me propunha a fazer e que, pela
Ansiedade falta de planejamento, ndo conseguia ter éxito em 2
executar. Hoje estou mais ativa e menos ansiosa
pelo planejamento que o curso me proporcionou”.
(Participante 39)

“Mudou totalmente porque antes eu nao fazia a
Frustacéo gestdo do meu tempo. Estava sempre 2
esquecendo algo, devendo a entrega pra alguém

Sobrecarga de
trabalho
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e me frustrando com os objetivos que eu colocava
pra mim”. (Participante 53)

“Com certeza, e junto com isso me senti inclusive
mais animado e criativo para continuar
trabalhando em busca dos meus sonhos”.
(Participante 60).

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

Outros

Outros nove beneficios foram mencionados pelos participantes, seis deles
pelo grupo gamificado: satisfagdo; qualidade no sono; serenidade; criatividade;
possibilidade de ter uma visdo geral do que € preciso ser feito; e em fazer o curso.
Os outros trés beneficios foram citados pelos participantes do grupo nao
gamificado: relevancia da capacitagdo para sua carreira; melhora no foco; e
eficiéncia. Pode-se perceber que os beneficios aqui relatados vao ao encontro dos
apontados na questdo referente ao que os musicos colocaram em pratica:
disciplina, produtividade, sobrecarga de trabalho, foco, autocobranga,

concentracao e persisténcia, reforcando os resultados encontrados.

4.2.4.3 Autoavaliagdo quantitativa de competéncias empreendedoras: pré e pos

experimento

Os resultados de aprendizagem dos participantes na capacitagdo também
foram verificados a partir dos resultados comparativos entre o pré e pos-teste de
autoavaliagéo de gestao do tempo, realizados pelos musicos em ambos os grupos,
tanto o de controle quanto o experimental. Em funcdo da maioria das variaveis
dependentes nao apresentarem uma distribuicdo normal dos dados, foi realizado o
teste de Wilcoxon, um teste ndo parameétrico para comparagao de duas amostras
pareadas (SIEGEL, 1975; FIELD, 2009), sendo consideradas como amostras,
neste caso, as respostas de cada participante, comparando-se os resultados
ANTES e DEPOIS com relagao a eles mesmos.

O objetivo foi verificar, no grupo como um todo, se o nivel de competéncia
em gestdo do tempo aumentou ou diminuiu, de acordo com a autoavaliagéo, apos
a realizagdo da capacitagdo. Antes da realizagdo do teste de Wilcoxon, alguns

procedimentos foram realizados.
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O pré e pos-teste de autoavaliacdo de gestdo do tempo apresentou escala
de frequéncia de quatro pontos: 1- Nunca; 2- As vezes; 3- Quase sempre; 4-
Sempre. Esta escala nominal foi transformada em uma escala numérica de 0 a 3,
para a analise dos dados. Alguns itens do questionario eram questdes inversas
(estes estao sinalizados na Tabela 5). Portanto, antes da realizagao dos testes, o
sentido das respostas destas questdes foi invertido no SPSS, para que a totalidade
das respostas fossem colocadas em sentido crescente, POSITIVO, para a
realizacao das analises. Isso quer dizer que, para essas questdes inversas, a

escala foi alterada da seguinte forma: o “Nunca” se tornou “Sempre”; “As vezes” se
tornou “Quase sempre”; “Quase sempre” se tornou “As vezes” e “Sempre” se tornou
“Nunca”. Com a ordenagao das respostas em uma mesma dire¢do (positiva), foi
criada uma variavel numérica referente a média das respostas de cada
subconstruto, do pré e pos-teste, a partir da categorizagdo numérica (de 0 a 3),
como anteriormente mencionada, para que fosse possivel analisa-lo como um todo.
As médias e desvios padrao de cada subconstruto (autoconsciéncia,

planejamento/organizagdo e monitoramento) sdo apresentados na Tabela 3.

Tabela 3 - Médias e desvios padrao pré e pés-teste de autoavaliagao de gestao
do tempo: por subconstrutos

Pré-teste Pos-teste
Subconstrutos Média Desv~io Média Desv~io
padrao padrao
Autoconsciéncia 1,436 0,554 1,305 0,407
Planejamento/organizacao 1,613* 0,445 2,014* 0,495
Monitoramento 1,387* 0,653 1,968* 0,591

Fonte: dados da pesquisa

Entdo, utilizou-se o teste de Wilcoxon para verificar se houve evidéncia
estatistica de diferenga da média geral de cada subconstruto entre o pré e pos-

teste. Os resultados do teste sdo apresentados na Tabela 4.
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Tabela 4 — Teste de Wilcoxon pré e pds-teste de autoavaliagdo de gestao
do tempo

Subconstruto
planejamento/
organizacao

Subconstruto
monitoramento

Subconstruto
autoconsciéncia

Z -1,405 -6,075 -5,608

Significancia 0,160 0,000** 0,000**

(**) Grau de significancia 0,05
Fonte: dados da pesquisa

O teste de Wilcoxon (Tabela 4) indicou diferenga significativa nos
subconstrutos planejamento/organizag¢ao (p = 0,000) e monitoramento (p = 0,000),
mas nao no subconstruto autoconsciéncia (p = 0,160). Ao analisarmos as médias
entre o pré e pos-teste (Tabela 3), € possivel verificar que em ambos os
subconstrutos, planejamento/organizagao e monitoramento, a média aumentou no
pos-teste, evidenciando uma melhora no nivel de competéncia em gestao do tempo
dos participantes nestes dois subconstrutos, apds a realizagao da capacitagao, de
acordo com a sua autoavaliacio.

Para uma visdo mais detalhada desses resultados, na Tabela 5 sao
apresentadas as médias e desvios padrao de cada item de cada subconstruto do
pré e pos-teste. De forma complementar, foi também realizado um teste de
Wilcoxon para verificar se ha evidéncia estatistica de diferenca entre cada item dos
trés subconstrutos (autoconsciéncia, planejamento/organizagdo e monitoramento)
entre o pré e poés-teste de autoavaliagdo de gestdo do tempo. Cada item
corresponde a uma pergunta respondida pelos participantes no pré e pds-teste. O
resultado deste teste de Wilcoxon € apresentado na sua ultima coluna (p) da Tabela
3, sendo marcados com dois asteriscos (**) os itens em que houve diferenca
significativa de médias do pré para o pos-teste. Sdo destacados em AZUL os
resultados em que a média AUMENTOU significativamente do pré para o pos-teste,
ou seja, aspectos em que a autoavaliagdo da competéncia sinalizou um nivel mais

elevado desta.
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Tabela 5 - Médias e desvios padrao pré e pds-teste de autoavaliagao de gestao
do tempo: por item de cada subconstruto

Pré-teste Pos-teste
Subconstruto / itens N Média Desv~|o Média Desv~|o p
padrao padrao

01. Estou sempre correndo enquanto

. " 71 1,31 0,785 1,23 0,637 0,534
estou realizando meu trabalho

02. Acho que estou

sobrecarregado(a) com minha rotina 71 1,31 0,838 1,14 0,761 0,274
diaria***

03. Acho que, apesar de querer ser

pontual, geralmente estou 71 1,48 0,939 0,97 0,774  0,005*
atrasado(a)***

04. Adio até o ultimo minuto as

atividades que nao gosto de fazer*** & 1,32 0,891 113 0,631 0,251

Autoconsciéncia

05. Eu aprendo com meus erros 71 2,06 0,715 2,37 0,660 0,000**

06. Fi_co sem tempo arl:tgs de terminar 71 1,54 0,693 1,11 0,574 0,001**
as coisas importantes

07. Sinto ﬂj*e nao administro bem 71 1,04 0.869 1,20 0,821 0.365
meu tempo

08. Eu uso um calendario para marcar

. 71 1,82 1,086 2,31 0,821  0,000*
Meus compromissos.

09. Eu carrego uma agenda (de papel 71 1,02 1,168 230 0,947 0,005*

ou digital).

10. Paro e planejo os meus proximos 71 1,59 0.821 215 0.768 0,000**
passos.

(1-ji13.riaEsu planejo minhas atividades 71 1,41 0.855 214 0.850 0,000**

12. Fago o meu trabalho mais dificil
na hora do dia em que tenho mais 71 1,34 0,716 2,00 0,926 0,000**
energia.

13. Eu sou organizado nas minhas

71 1,41 0,838 1,89 0,838 0,000**
tarefas.

14. Limpo meu espago de trabalho 74 475 5950 213 0909 0,000™
antes de iniciar uma tarefa.

Planejamento/organizagiao

15. Faco listas de tarefas. 71 1,62 0,916 2,23 0,778  0,000**

16. Somente_ reali_zo minhas tarefas 71 1,38 0,763 0,93 0,662 0,000**
quando me sinto disposto.

17. Eu me proporciono uma boa noite

71 1,62 0,834 1,92 0,841 0,001**
de sono.

18. Coloco minhas coisas de volta no

. 71 1,90 0,796 217 0,774  0,003**
lugar ou de onde eu as peguei.

19. Confiro o calendario ou a agenda
durante o dia para acompanhar meu 71 1,24 0,963 2,00 0,910  0,000**
cronograma diario.

20. Uso reldgio ou carrego um celular

. 71 1,56 1,143 2,21 0,955 0,000**
para monitorar o tempo.

21. Concluo as tarefas que estdo no
meu cronograma ou agenda de 71 1,56 0,751 2,00 0,717
compromissos para minha satisfagao.

0,000**

Monitoramento

22. Eu me recompenso por fazer um

bom trabalho. 71 1,18 0,990 1,66 0877 0,001*

* Escala de resposta: 0- Nunca; 1- As vezes; 2- Quase sempre; 3- Sempre.
** Grau de significancia 0,05
*** Questao inversa: foi feita a inversao da escala para o sentido POSITIVO, como
explicado anteriormente.
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Apesar do subconstrutos autoconsciéncia nao ter apresentado diferenca
estatistica, pode-se destacar alguns pontos. O item cinco (Eu aprendo com meus
erros) indicou diferenga significativa (p = 0,000) e sua média do poés-teste foi
superior a do pré-teste. Isso indica que os participantes indicam estar aprendendo
mais com seus erros, confirmando os resultados da etapa exploratéria, onde os
musicos revelaram ser essa uma das formas de aprenderem algo novo, por meio
de seus erros, ou seja, fazendo. Esse resultado pode indicar que estdo mais atentos
aos erros realizados quanto a gestdo do tempo. Ja a questdo 7 do mesmo
subconstruto (Sinto que n&o administro bem meu tempo) também apresenta uma
melhora na média no pos-teste em relagao ao pré-teste, contudo, este item nao
revelou evidéncia estatistica (p = 0,365). Ao se considerar a melhora da média, no
entanto, reforgca-se o que 92,9% dos participantes afirmaram nas respostas as
perguntas abertas do pos-teste de autoavaliacdo de gestdo do tempo: terem
melhorado sua gestdo do tempo apds a realizagao da capacitagao.

Também ¢é possivel verificar que todos os itens que compdéem os
subconstrutos planejamento/organizacdo e monitoramento indicam diferenga
estatistica significativa e a média no pés-teste foi superior a do pré-teste em quase
todos os itens (excetuando o item 16).

Assim, de maneira geral, os resultados apontam para uma melhora no nivel
de competéncia em gestdo do tempo apds a capacitacdo, de acordo com a

autoavaliagéo dos participantes.

4.2.4.4 Avaliacdo dos musicos sobre o processo de capacitagao

Para entender a percepcédo dos musicos sobre o processo da capacitacao,
foram exploradas as seguintes questdes: 1) o que mais gostou; 2) o que menos
gostou; 3) o que motivou ir até o fim da capacitacéo; 4) sugestdes de melhoria e se
recomendaria a capacitagao para outro musico.

A didatica da professora foi o que os participantes mais indicaram ter
gostado na capacitagdo. Em seguida, o conteudo e dicas e a aplicagao pratica
do conteudo, mencionado por 17 e 10 participantes, respectivamente, como

apresentado no Quadro 29.
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Quadro 29 — O que os musicos mais gostaram na capacitacéo de gestéo do

tempo
O que mais gostou Exemplo N°® de
respondentes
“Gostei da maneira alegre, leve, clara e didatica
Didatica da | em que a Tatiane Reis me passou um conteudo
o . 20
professora que tenho dificuldade natural e as vezes fugi
para nao enfrenta-lo”. (Participante 63)
“Todas as dicas e como é importante termos o
. . nosso foco bem visivel para termos motivagdes
Conteudo e dicas N ren , ) 17
para pOor em pratica o que € preciso.
(Participante 10)
Aplicacado pratica do | “Gostei muito de todas as dicas com conteudo 10
conteudo pratico para o dia a dia”. (Participante 23)
Videos de contetdo As gu!as foram muito boas. Diretas ao ponto”. 9
(Participante 40)
Elaborago da A ggenda semanal, pois parece que tudo fica
agenda mais claro quando vocé colopg caga uma das 9
tarefas nas 24h do dia”. (Participagéo 36)
“As atividades estavam muito bem preparadas
Instrumentos de . .
aprendizagem e serviram realmente, como  apoio para 9
absorver melhor o conteudo” (Participante 20)
“A forma como o curso é apresentado é bem
: legal. As historias, emblemas, a Tatiane é
Narrativa s . _ ) 4
super simpatica e o conteudo ficou leve”.
(Participante 57)
“Eu gostei de todo o curso s6 do comego ao
Gostaram de tudo fim”. (Participante 39) 4

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

Com relacdo a didatica da professora, os participantes destacaram a
objetividade com que o conteudo foi transmitido, de forma simples, direto, sem
“enrolacdo” e sem uso de termos técnicos. O segundo aspecto foi a clareza da
professora ao compartilhar o conteudo, que apresentou explicacbes detalhas,
acessiveis e de forma dinamica. Também foi mencionada a abordagem leve em
que o conteudo foi apresentado, de maneira alegre, divertida, de facil entendimento
e identificagdo com o participante.

Quanto ao conteudo e dicas, os participantes destacaram os seguintes
assuntos tratados: foco, motivagdo, exemplos praticos, gestdo, concentracéo,
honrar compromissos, produtividade, estabelecimento de metas, montagem da
agenda e disciplina. A aplicagao pratica do conteudo também foi destacada com
énfase a aplicabilidade no contexto profissional, como mencionado pelo

participante 26: “curso ser voltado para artistas ajudou a aterrissar algo que talvez
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ficasse mais abstrato para universo artistico”. Os aspectos que os participantes
mais gostaram nos videos de conteudo foram a dinamicidade, objetividade, o facil
entendimento e por serem intuitivos. Com relagdo a elaboragao da agenda
semanal, os musicos relatam os beneficios desta atividade, como: a rotina ter
ficado mais precisa e objetiva, o tempo ter sido usado de forma mais construtiva, a
semana parecer menos exaustiva e mais clara.

Os musicos destacaram os instrumentos de aprendizagem, como o0s
questionarios, templates disponibilizados e pré-teste de gestdo do tempo. Relatam
terem contribuido com para absorcao e aplicacéo pratica do conteudo. Por fim, a
narrativa usada na versdo gamificada da capacitagao foi mencionada por quatro
participantes deste grupo, que afirmam terem gostado da histéria do Mago do
Tempo e do aspecto ludico, como mencionado pelo participante 45: “Gostei da
historia tracada de forma ludica, através das aulas”.

Os musicos também destacam outros sete aspectos que gostaram na
capacitagao: facilidade; método; atendimento no suporte; por ser onling;
metodologia; videos de recompensa; e emblemas, sendo esses dois ultimos
disponibilizados na versdo gamificada. Ao compararmos o grupo gamificado e n&o
gamificado, pode-se perceber que os principais aspectos que os musicos mais
gostaram na capacitacdo sdo semelhantes (com excec¢ao de “narrativas”), como

apresentado no Quadro 30.

Quadro 30 — O que os musicos mais gostaram na capacitagdo — grupo gamificado

vs. ndo gamificado
Nao gamificado Gamificado
O que mais gostou N°® de O que mais gostou N® de
respondentes respondentes
Didatica da professora 7 Didatica da professora 13
Conteudo e dicas 6 Conteudo e dicas 11
Apllcaf;ao pratica  do 6 Videos de conteudo 5
conteudo
Instrumentos de 6 Aplicacdo  pratica do 4
aprendizagem conteudo
Elaboracdo da agenda 5 Elaboracéo da agenda 4
Videos de conteudo 4 Narrativa 4
Narrativa 0 Instrum_entos de 3
aprendizagem

Total 34 44

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).
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A respeito do que os musicos menos gostaram na capacitagdo, dos 71
respondentes, 21 afirmaram nao terem encontrado nada que os desagradasse na
capacitagcao e dois participantes disseram nao saber o que responder nessa
questdo. Dos 48 participantes restantes, 13 afirmaram que a plataforma utilizada
foi o que menos gostaram. Em seguida, a duragdao da capacitagdo e os
instrumentos de controle, mencionado por seis e quatro participantes,
respectivamente, foi o que menos agradou os respondentes, bem como dois, do
grupo gamificado, ndo gostaram do uso de narrativas, como apresentado no
Quadro 31.

Quadro 31 — O que os musicos menos gostaram na capacitagdo de gestédo do

tempo
O que menos E N° de
xemplo
gostou respondentes
“Tive um pouco de dificuldade com a plataforma
Pl do curso, as vezes me perdia entre as
ataforma - o : 13
atividades que ja tinha realizado e as que
faltavam realizar”. (Participante 52)
Duracéo da | “Acredito que o curso poderia ter se alongado 6
capacitacao um pouco mais”. (Participante 12)
“‘De contar o que deu certo e errado nas
Instrumentos de | semanas, entendo que €& importante para 4
controle entender o que esta funcionando, mas nao
gostei muito”. (Participante 34)
Questionarios “Os questionarios, mas entendo a importancia 3
deles para fixar o conteudo”. (Participante 40)
Recurso visuais dos | “Poderia ter mais recursos visuais para >
videos entendimento do conteudo”. (Participante 44)
“Creio que o curso poderia ter se aprofundado
Profundidade do | mais um pouco nos temas, mas nao foi algo 2
conteudo que comprometesse o resultado”. (Participante
23)
“Nao tem nada que eu nao gostei, s6 achei que
nao embarquei muito na parte mais ludica
Narrativa (apesar de entendﬂer que, 'r')ara muitas. pessoas, >
esse contexto "magico" pode ajudar na
motivacdo e interesse quanto ao curso)”.
(Participante 36)
Outros “Senti falta de ver um exemplo de agenda 9
sendo montada”. (Participante 13)

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas nao sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

Com relagao a plataforma, os participantes destacaram sua insatisfagdo em

relacdo: ao layout; indisponibilidade temporaria do sistema; a cada acesso voltar
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em atividades que ja haviam realizado; limitacdo de recursos; falta de clareza na
sinalizagcdo das atividades ja realizadas; procedimento de envio de arquivos
confuso; e painel de controle de atividades (a esquerda da tela) pouco eficiente.
Quanto a duragao da capacitagao, os participantes destacaram o pouco tempo
disponibilizado e sugeriram que ele fosse prolongado.

O uso dos instrumentos de controle de gestdao do tempo ndo agradou
quatro respondentes. As justificativas dadas foram: ndo gostarem de usar planilhas
e de registrarem as atividades realizadas e nao realizadas durante a semana.
Entretanto, todos admitiram entender a importancia desta atividade, como
mencionado pelo respondente 49: “E que eu tive que parar para preencher todos o
"diario de bordo". Tomou bastante tempo. Mas, sei que € tudo muito necessario
para entender o que estou errando e o que estou acertando”.

Dois aspectos foram apontados quanto ao descontentamento com os
questionarios: a falta de profundidade das questdes e por entenderem ser
desnecessario, como evidenciado no seguinte comentario: “testes sobre os
assuntos das aulas, uma vez que ja havia anotado tudo em meu caderno”
(participante 7).

Foram sugeridos acréscimos de material visual nos videos de conteudo,
como graficos e imagens para faciltar o entendimento do conteudo. O
aprofundamento do conteudo foi mencionado por dois participantes que
relataram estarem em um nivel mais avancado do entendimento do tema, como
especificado pelo respondente 46: “A linguagem genérica, eu sei que
absolutamente necessaria em um curso, mas no estagio que estou, preciso de
detalhes muito especificos”. Por fim, dois respondentes relatam n&o terem alterado
sua motivagcdo em fungcdo da narrativa apresentada durante a capacitacdo. Em
contrapartida, um outro participante relatou ter sentido falta da narrativa nos videos
de conteudo: “histéria mistica na pagina do curso fora do contexto dos videos, pois
a histoéria ndo era citada pela apresentadora” (participante 59).

Os musicos também destacam outros nove aspectos que menos gostaram
na capacitagdao: numero excessivo de atividades; atividades longas; ter mais de
uma etapa de conteudo por semana; poucos videos de conteudo; refazer os
exercicios (agenda semanal e atividades de avaliagédo e controle); falta de interagéo
com a professora; falta de um exemplo de agenda montada; videos longos; e

estipular dia e horario para realizar as atividades. Cada um destes apontamentos
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foi mencionado por um respondente. Algumas sugestbes foram dadas:
disponibilizagdo de mais videos de conteudo, disponibilizagdo de um exemplo de
agenda semanal preenchida, material para download e ter uma etapa de atividades
por semana.

Ao compararmos o grupo gamificado e ndo gamificado, pode-se perceber
que os principais aspectos que 0s musicos menos gostaram na capacitagao séo

distintos, como apresentado no Quadro 32.

Quadro 32 — O que os musicos menos gostaram na capacitagéo - grupo
gamificado vs. ndo gamificado

Nao gamificado Gamificado
O que menos gostou N® de O que menos gostou N° de
respondentes respondentes
Duracao da capacitagcao 5 Plataforma 11
Questionarios 2 Instrumentos de controle 4
Plataforma 1 Narrativa 2
Recurso visuais dos ~ o
. 1 Duracgao da capacitagao 1
videos
Profundidade do DL
. 1 Questionarios 1
conteudo
Instrumentos de controle 0 F\’,ecurso visuais  dos 1
videos
Narrativa 0 Profur]dldade do y
conteudo
10 21

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

Quanto ao numero total de meng¢des dos itens, o grupo gamificado faz mais
referéncias a elementos que ndo gostaram, especialmente quanto a plataforma do
curso. A maior insatisfagdo do grupo gamificado foi a plataforma utilizada, enquanto
para o grupo nao gamificado foi a duracdo da capacitagéo, aspecto que aparece
apenas em quarto lugar no grupo gamificado. O preenchimento dos instrumentos
de controle de gestado do tempo foi 0 segundo aspecto que menos agradou o grupo
gamificado, mas nao foi mencionado pelo grupo ndo gamificado. Na terceira
posicdo, aparece a narrativa, apenas para o grupo gamificado. Nesta mesma
posicao para o ndo gamificado, a plataforma foi o que menos agradou.

Quanto ao numero total de meng¢des dos itens, o grupo gamificado faz mais

referéncias (21 mengdes), sendo 52,3% delas relacionadas a insatisfagdo com a
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plataforma. Ja o grupo ndo gamificado, faz menos meng¢des (10 referéncias), sendo
50% delas referentes ao pouco tempo para realizagdo da capacitagao.

Quando questionados a respeito dos motivos que os levaram a finalizar a
capacitacdo, o desejo de melhorar a administragdao do tempo foi o principal
motivo, apontado por 30 dos 71 participantes. O segundo e terceiro motivos foram
a conquista de objetivos e a busca por resultados na carreira, mencionados

por seis e cinco participantes, respectivamente, como apresentado no Quadro 33.

Quadro 33 — Motivos que levaram os musicos a finalizarem a capacitacao

o
Motivo Exemplo N® de
respondentes
Melhorar a|. . .

e ~ A vontade de organizar meu tempo e dominar
administracdo do |. _ , - 30
i isso”. (Participante 43)
empo
Alcancar obietivos “A vontade de cumprir meus objetivos e tornar 6

¢ J meus sonhos realidade”. (Participante 70)

“A minha vontade de fazer a minha carreira se
Buscar resultados . o »
ara carreira desenvolver com constancia e direcionamento”. 5
P (Participante 36)
Resultados “O fato de ser algo simples, mas muito poderoso
percebidos tanto para minha carreira quanto para minha vida 5
durante a | pessoal. Logo nas primeiras aulas vi resultados”.
capacitacao (Participante 53)
Qualidade do | “A forma dos videos, exercicios, tarefas e a
~ . - N 3
Curso transformacgéo no meu dia-a-dia”. (Participacdo 16)
Tornar-se “‘Me tornar mais organizado e produtivo”. 3
produtivo (Participante 7)
|deia de completar “A possibilidade de obter mais conhecimento e a
uma tarefa | . ! » . 3
, ideia de completar uma tarefa”. (Participante 57)
(desafio)
Desenvolver foco | “Encontrar modos de me motivar e me sentir 3
e motivacao satisfeito”. (Participante 44)
Comprometimento
com a proposta de | “Gosto de concluir o que comec¢o”. (Participante 46) 3
qualificacao
Montar e manter a “Poder melhorar ainda mais a realizagdo da minha
agenda semanal agenda”. (Participante 15) 2
de atividades 9 ' P
Outros “Interesse e vontade de mudar de atitude no dia a 11
dia”. (Participante 58)

Fonte: Dados da pesquisa.

Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

As respostas apresentadas pelos respondentes foram mais pontuais nesta
questao. Contudo, vale destacar o sétimo motivo apresentado por trés dos 71

participantes: a ideia de completar uma tarefa. Este aspecto, mencionado apenas
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por participantes do grupo gamificado, remete ao sentido de cumprir um desafio:
“As atividades, pois a cada semana me sentia mais animada em cumprir e seguir
para o proximo passo” (participante 57). Na resposta de um dos musicos, ainda
surgiu o elemento diversdo: “A forma divertida com que o conteudo foi passado,
através do contexto de uma histéria com personagens, na qual a cada semana um
objetivo tinha que ser alcangado para ser liberado a préxima misséo” (participante
52).

Outros motivos também foram apontados pelos musicos, como a busca por:
conhecimento, mudanca de atitude, uma vida mais equilibrada e bem sucedida.
Persisténcia pessoal, comprometimento, atividades e didatica da professora
também foram mencionados.

Ao compararmos o grupo gamificado e ndo gamificado, pode-se perceber
que os principais aspectos que mantiveram os participantes na capacitagao sao

semelhantes, como apresentado no Quadro 34.

Quadro 34 — Motivos que levaram os musicos a finalizarem a capacitagao - grupo
gamificado vs. ndo gamificado

Néo gamificado Gamificado
o o
Motivo N® de Motivo N® de
respondentes respondentes
Melhorar a Melhorar a administrac&o
g ~ 18 12
administracdo do tempo do tempo
Alcancar objetivos 3 Busc_ar resultados  para 4
carreira
Qualidade do curso 3 Alcancar objetivos
. Resultados percebidos
Tornar-se produtivo o 3
durante a capacitacéo
Resultados percebidos Ideia de completar uma
o 2 . 3
durante a capacitacao tarefa (desafio)
Buscar resultados para , Desenvolver foco e >
carreira motivagcao
Desenvolver foco e 1 Comprometimento com a >
motivagao proposta de qualificacao
Comprometimento com
Montar e manter a agenda
a proposta de 1 - 1
L semanal de atividades
qualificacao
Montar e manter a
agenda semanal de 1 Qualidade do curso 0
atividades
Ideia de completar uma .
tarefa (desafio) 0 Tornar-se produtivo 0
Total 33 30

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).
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Dos 71 respondentes, 13 afirmaram nao terem nada a sugerir para melhoria
da proposta de capacitacdo. Dos 58 participantes restantes, 17 sugerem melhorias
na plataforma utilizada. Em seguida, os espagos de interagao, duragao da
capacitagao e narrativa foram os aspectos mais mencionados, como apresentado
no Quadro 35.

Quadro 35 — Sugestdes de melhorias para a capacitagao

Sugestodes Exemplo N°® de
respondentes
“A Plataforma utilizada. As vezes necessitava de muitos
Plataforma passos para submeter um Unico exercicio!” 17
(Participante 26)
E “Poderia ter acesso a outros alunos para compartilhar
spacos de . . ) :
interacao as experiéncias, assim como mais acesso a professora 7
Tatiane”. (Participante 8)
Duracdo da | “Mais tempo para realizar as tarefas que dizem respeito 4
capacitacdo | as mudancas de habito”. (Participante 14)
“Foi legal essa ideia de colocar um texto ludico para ser
o fio condutor do curso, mas como os videos ela
Narrativa (professora) nédo falava nada sobre esse texto, em 4
alguns momentos, parecia um pouco desconexo”.
(Participante 54)
“Adoraria ver depoimento de artistas ou dos integrantes
Depoi do Novo artista, contando quando comegaram a utilizar
epoimentos ~ . . 3
a gestdo do tempo em suas carreiras, e como isso
transformou seus projetos”. (Participante 50)
“Templates mais completos e com melhor design
Outros grafico para imprimirmos e encadernarmos para 18
usarmos em nosso dia a dia”. (Participante 7)

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

O maior numero de sugestbes foi em relagdo a plataforma, item também
mencionado como o aspecto que os participantes menos gostaram na capacitagao.
Os respondentes apontam as mesmas sugestdes de melhoria ja mencionadas nas
questdes anteriores sobre este aspecto. Quanto aos espagos de interagao, as
sugestdes foram para promover interacdo com a professora e interagao entre os
alunos. O propésito seria tirar duvidas com a professora e compartilhar experiéncias
com os colegas. O ajuste na duragao da capacitagao foi mencionado com o intuito
de terem mais tempo para realizarem as atividades e promoverem as mudangas de

habito necessarias.
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Dos quatro participantes que mencionaram a narrativa, dois afirmam nao
terem sido afetados positivamente com a proposta e dois sugerem ajuste do tema
para o contexto artistico e referéncia dessa narrativa nos videos de conteudo. A
sugestdo de disponibilizagdo de depoimentos de outros artistas durante a
capacitacao esta relacionada ao compartihamento de experiéncias desses
profissionais em relagdo a gestdo do seu tempo e o impacto dessa mudanga em
suas carreiras.

Os musicos também apontam outras sugestdes de melhoria para
capacitagcao: mais dicas de como montar a agenda semanal; mais dicas para
manter o foco, concentragdo e lidar com a exaustdo; melhorar os designs dos
templates disponibilizados; mais testes e atividades praticas; material visual nos
videos; exemplos no contexto de bandas; debates com convidados; disponibilizar
apostilas; feedback especifico para cada atividade; estratégias de gestao de tempo
a longo prazo; uma etapa de conteudo por semana; aprofundar o tema; e videos
mais curtos. Cada um destes apontamentos foi mencionado por um dos
respondentes.

Ao relacionarmos o grupo gamificado e ndo gamificado, pode-se perceber

que as sugestdes diferem entre as turmas, como apresentado no Quadro 36.

Quadro 36 — Sugestdes de melhoria para capacitagao - grupo gamificado
vS. ndo gamificado

Nao gamificado Gamificado
Sugestoes N® de Sugestoes N® de
respondentes respondentes

Espacos de interacéo 5 Plataforma 15
Plataforma 2 Narrativa 4
Durag_ao ~ da 2 Espacos de interagéo 2
capacitagao

Depoimentos 1 Duragdo da 2

capacitagao

Narrativa 0 Depoimentos 2
Total 10 25

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas nao sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem ter
mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).

A principal melhoria sugerida pelo grupo gamificado, que tem relagdo com o
que apontaram nao terem gostado com relagdo a capacitagao, foi em relagao a
plataforma, mencionada em segundo lugar, e com muito menor frequéncia, pelo

grupo nao gamificado. Disponibilizagdo de espagos de interagéo foi o aspecto mais
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citado pelo grupo nao gamificado, aparecendo em terceiro lugar no grupo
gamificado.

Quando questionados se indicariam a capacitagao de gestdo do tempo para
um amigo musico, 66 participantes (93% do total) responderam que sim e cinco
responderam que talvez, sendo dois do grupo gamificado e trés do ndo gamificado.

Em sintese, vale destacar que o conteudo prevaleceu como o aspecto que
os participantes mais gostaram na capacitagdo, com 46 mengdes, o que contempla
as referéncias relacionadas a didatica da professora (20 mengdes), conteudo (17
mengodes), videos de conteudo (9 mengdes). Além de ser a competéncia que mais
tinha sido apontada pelos participantes da etapa exploratéria (também musicos)
como maior necessidade de desenvolvimento, ainda pode-se justificar este
resultado em fungao da capacitagao ter sido elaborada com base nas preferéncias
também apontadas na etapa exploratdria (entrevistas), onde se destacaram:
conteudos que tenham proximidade com a realidade profissional; em formato
online; apresentados por meio de videos; uso de planners e cronogramas.

Em um segundo momento, destaca-se a pratica, com 28 mengdes, relativas
a aplicacdo pratica do conteudo (10 mengdes), elaboracdo da agenda (nove
mengodes) e instrumentos de aprendizagem (nove mengdes). O menor numero de
mencodes a este aspecto pode ser atribuido ao fato de a realizagdo das atividades
praticas demandar envolvimento, persisténcia e paciéncia para aguardar os
resultados, trés aspectos citados pelos musicos, na etapa exploratéria (entrevistas),
como dificuldades para aprenderem algo novo.

Por fim, os elementos de gamificagdo foram citados por seis vezes no grupo
gamificado, quanto a trés aspectos: narrativa (quatro mencgdes), videos de
recompensa (uma mengao) e emblemas (uma mengao); evidenciando que o0s

participantes notaram o uso dos elementos de gamificagdo durante a capacitagao.

4.2.5 Discussao sobre a aprendizagem experiencial na capacitagao

Nesta secao, os resultados das respostas do pos-teste de autoavaliagao de
gestdao do tempo (aplicado ao final da capacitacdo) serdo abordados de duas
maneiras: primeiro, sera discutido se ha evidéncias de desenvolvimento da
competéncia empreendedora (gestdo do tempo), que era visada pela proposta; e

segundo, se houve evidéncias do processo de aprendizagem experiencial, de
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acordo com a teoria de aprendizagem considerada pela pesquisa (KOLB, 1984).
Também se discute se a metodologia de capacitacdo adotada contribuiu ou ndo
para superar as dificuldades de aprendizagem mencionadas pelos musicos
(identificadas na etapa exploratoria da pesquisa).

Para facilitar essa analise, os aprendizados colocados em pratica pelos
participantes durante a capacitacdo foram recodificados em cinco macro
categorias: 1) consciéncia do uso do tempo; 2) planejamento; 3) organizagao; 4)
execugao; e 5) avaliagéo e controle, como apresentado no Quadro 37. Estas macro
categorias se aproximam do conceito de gestdo do tempo adotado pelo estudo,
visto que a definicdo de Claessens et al. (2007) se baseia em trés aspectos: 1) na
autoconsciéncia do uso do tempo; 2) em comportamentos de planejamento; e 3)
em comportamentos de monitoramento durante a execugédo de atividades. Ha
evidéncias de que os trés aspectos foram, de alguma forma, experienciados e
colocados em pratica pelos participantes. De forma complementar, ainda foram
incluidos mais dois aspectos aos adotados por Claessens et al. (2007): organizagao
e execucao. Vale destacar que as atividades que os participantes mencionam ter

colocado em pratica, referem-se as atividades solicitadas durante a capacitagao.

Quadro 37 - Macro categorias de conhecimentos colocados em pratica pelos

musicos
. Aprendizados colocados em pratica pelos N° total de
Macro Categoria s
musicos respondentes
Organizacao Montar agenda 27

Estipular prioridades
Listar atividades
Planejar a semana 26
Planejar as atividades

Dividir atividades complexas
Planejar-se melhor

Analisar onde desperdica o tempo
Consciéncia do uso | Identificar horario mais produtivo

Planejamento

do tempo Analisar o tempo necessario para cada 19
atividade
Execucao Executar a agenda 12

Refletir se o que estdo fazendo contribui para
o 0 alcance de seus objetivos profissionais
Avaliagao e controle  ["Ayaliar erros cometidos 9

Avaliar os resultados para eventuais ajustes

Fonte: Dados da pesquisa.
Notas: As respostas ndo sdo mutuamente excludentes (os respondentes podem
ter mencionado mais de uma das categorias em suas respostas).
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Primeiramente, considerando o reagrupamento das categorias de resposta,
pode-se perceber que a macro categoria mais colocada em pratica pelos
participantes foi a de organizagao (27 mengdes), associada aqui com a montagem
da agenda, atividade pela qual tiveram que organizar as atividades do seu dia a
dia. A organizagao foi apontada pelos musicos ainda na etapa exploratéria de
pesquisa (entrevistas) como uma dificuldade na gestdo de suas carreiras, para a
qual percebiam uma necessidade de capacitagao, e como uma dificuldade no seu
processo de aprendizagem.

O planejamento, segundo aspecto com maior incidéncia (26 mengdes), se
reunidas diversas das categorias de resposta do que foi colocado em pratica na
capacitag¢ao, também foi mencionado na etapa exploratoria de pesquisa como uma
dificuldade na gestdo das suas carreiras, segundo musicos entrevistados.
Sequencialmente, as macro categorias apontadas pelos participantes, como as
mais colocadas em pratica, foram: consciéncia do uso do tempo (19 mencgdes),
execucgao (12 mengdes) e avaliagao e controle (nove mengdes).

A partir desta nova recodificagdo, o primeiro aspecto a ser analisado € se
houve aprendizagem da competéncia empreendedora, que era visada pela
proposta (gestdo do tempo), a qual se relaciona, a luz da classificagdo de
competéncias empreendedoras de Mitchelmore e Rowley (2010), com a dimensao
“‘Competéncia de Negoécio e Gestdo”. Esta dimensdo envolve habilidades
gerenciais como planejamento e organizagao de atividades, o que esta relacionado
com as duas macro categorias mais apontadas como colocadas em pratica pelos
participantes.

Com relagao ao reflexo disso na carreira dos musicos entrevistados e na sua
produtividade, vale destacar dois pontos. O primeiro deles €& que os
empreendedores que ndo conseguem estabelecer prioridades de execugao podem
comprometer o crescimento de seu empreendimento (INYANG; ENUOH, 2009) e,
no caso dos musicos, de suas carreiras. Nesse sentido, ha evidéncias deles terem
conseguido estipular suas prioridades durante a capacitagdo como revelado pelo
participante 34: “Entender quais assuntos requerem mais minha energia e atengao
na busca pelo meu sonho”. Também ha evidéncias de que tenham percebido a
importancia desta habilidade para o sucesso de suas carreiras, como revelado pelo
participante 1: “Pude perceber o quanto sou produtiva (agora), tenho projetos

concluidos, adaptados, gragas a esse acompanhamento! Estava antecipando



169

coisas sem necessidade e deixando outras de lado, porque nao havia definido
minhas prioridades corretamente”.

O segundo ponto € que os gerentes que utilizam eficazmente seu tempo
melhoram seu desempenho e sua produtividade (ARNOLD; PULICH, 2004),
aspectos também mencionados pelos participantes: “Eu tinha uma agenda pessoal
e uma lista de tarefas, mas eu ndo gerenciava elas adequadamente. Gragas ao
curso, comecei a fazer isso melhor, me sinto mais produtivo e disposto a perseguir
meus objetivos” (participante 54). Por fim, quando o individuo percebe que esta
controlando seu tempo, ele melhora sua satisfagao e reduz a sobrecarga e tensées
advindas do trabalho (MACAN et al., 1990): “Me ajudou também a conter as crises
de ansiedade, porque consigo ter uma visdo geral do caminho que estou
percorrendo e vou percorrer” (participante 53).

Assim, ha evidéncias de que houve melhora na sua gestdo do tempo e,
indiretamente, na sua capacidade de organizagdo, atendendo as principais
necessidades de aprendizagem mencionadas na etapa exploratéria da pesquisa e
contemplando aspectos relacionados com a dimensédo de Competéncia de Negocio
e Gestao de Mitchelmore e Rowley (2010) das competéncias empreendedoras.

Ao relacionar estes resultados qualitativos com os quantitativos, percebe-se
uma coeréncia com relagao ao que os musicos indicam terem colocado em pratica
(dados qualitativos referentes as perguntas abertas pos-teste de gestao do tempo)
e os resultados da sua autoavaliagado de gestdo do tempo ao final da capacitagao
(dados quantitativos comparativo, pré e pds-teste de autoavaliagdo de gestao do
tempo pelo teste de Wilcoxon, anteriormente apresentado).

Conforme ja foi apresentado, o instrumento de autoavaliagdo de gestao do
tempo (Apéndices E) contemplou trés subconstrutos: planejamento/organizagéo,
monitoramento e autoconsciéncia do uso do tempo (WHITE; RILEY; FLOM, 2013).
O subconstruto planejamento/organizacao refere-se aos comportamentos ativos e
habilidades especificas usadas para gerenciar o tempo (WHITE; RILEY; FLOM,
2013), tais como, definir metas, planejar tarefas, priorizar, fazer listas de tarefas e
agrupar tarefas (CLAESSENS et al. 2007) e pode ser relacionado a macro categoria
de planejamento e organizagdo proposta anteriormente. Neste caso, ha uma
coeréncia entre os resultados (qualitativos e quantitativos), uma vez que as
evidéncias qualitativas indicam que estes foram os aspectos mais colocados em

praticas pelos participantes (organizagdo e planejamento), e os resultados
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quantitativos revelam melhora no nivel de competéncia em gestao do tempo deste
subconstruto (planejamento/organizacéo), apds a realizagao da capacitagao pelos
participantes (conforme apresentado anteriormente na Tabela 4) .

Quanto ao subconstruto monitoramento, este refere-se a observagao do uso
do tempo durante a execugéo de atividades, gerando um ciclo de feedback que
favorece a realizagao de ajustes necessarios (CLAESSENS et al., 2007) e pode ser
equiparado a macro categoria de avaliagdo e controle. Esta macro categoria,
embora menos citada nos dados qualitativos, encontra evidéncias de melhora nos
dados quantitativos. As evidéncias estatisticas indicam uma melhora no nivel de
competéncia em gestdo do tempo referente a este subconstruto (monitoramento),
que apresentou diferenga significativa e positiva de média (mais elevada) no pés
capacitagao (conforme apresentado anteriormente nas Tabelas 3 e 4).

Ja o subconstruto autoconsciéncia, refere-se ao comportamento de
conscientizagdo sobre o uso do tempo, ajudando o individuo a aceitar tarefas e
responsabilidades que se adequem ao limite de sua capacidade de realizagao
(CLAESSENS et al., 2007), podendo ser equiparado a macro categoria consciéncia
do uso do tempo. As evidéncias qualitativas revelam que esta foi a terceira macro
categoria colocada em pratica pelos participantes, mas o teste de Wilcoxon
(anteriormente apresentado) ndo apresentou evidéncias estatisticas de melhora
significativa neste subconstruto no pos-teste, embora as médias tenham mudado
favoravelmente em dois itens (conforme ja foi explicado anteriormente na analise
da Tabela 3).

Assim, os resultados da autoavaliacdo dos participantes em relagado a sua
gestdo do tempo (resultados quantitativos) s&o coerentes com as duas macro
categorias que eles revelaram mais terem colocado em pratica durante a
capacitagao, organizagao e planejamento (resultados qualitativos), sendo estas,
dificuldades também enfrentadas por eles com relagao a gestdo de suas carreiras,
conforme os dados da etapa exploratoria da pesquisa. Ou seja, pode-se concluir, a
partir dos dados qualitativos e quantitativos coletados no experimento, que a
aprendizagem experiencial colaborou para o desenvolvimento da competéncia
empreendedora (no caso, a que foi focada: gestao do tempo).

O segundo aspecto a ser analisado € se ha evidéncias do processo de
aprendizagem experiencial, de acordo com a teoria de aprendizagem considerada

pela pesquisa (KOLB, 1984), conforme sintetizado na Figura 19 e discutido a seguir.
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Figura 19 — Conhecimentos colocados em pratica a luz dos estagios do ciclo de
aprendizagem de Kolb (1984)

12 RODADA: Praticas de gestédo do tempo
12 RODADA: Montar a verséo dos participantes até aquele momento.

1.0 da agenda semanal. ‘ MACRO P o
| CATEGORIA: 22 RODADA: execugdo da versdo 1.0 da
22 RODADA: montar a verséo / | agenda semanal.

2.0 da agenda semanal. Estagio 1 EXECUCAQO

- - Experiancia 3* RODADA: execugde da versdo 2.0 da
32 RODADA: mentar a verséo P agenda semanal.
3.0 da agenda semanal. Concreta
- EC) |-
MACRO - o
CATEGORIA: | // \\‘
ORGANIZACAQ / 2 A
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Experimentagdo Experiéncia de Transformagio
Ativa (EA)

Reflexiva
(OR)
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12 RODADA: Estipular prioridades;
Listar atividades; Planejar a
semana; Planejar as atividades;
Dividir atividades complexas;
Planejar-se melhor.
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Estagio3 / desperdica o tempo; Identificar horario
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- A2 ST PRIl WL MACRO Abstrata (CA)| | 22 RODADA (Categoria avaliagdo e controle): Refletir se o que
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Planejar-se melhor. eventuais ajustes.

Fonte: Elaborado pela autora baseado em Kolb (1984).
Nota: a primeira rodada de aprendizagem esta representada pela cor verde, a
segunda rodada pela cor rosa e terceira rodada de aprendizagem pela cor azul.

Ha evidéncias de que o ciclo de aprendizagem de Kolb (1984) foi
experienciado pelos participantes nas trés rodadas que eram previstas e foram
estimuladas pelo método de capacitacdo adotado. Na primeira rodada de
aprendizagem (Figura 19), a capacitagédo visou estimular o estagio 1 do ciclo de
Kolb (1984), tendo como base as praticas de gestao do tempo dos participantes até
aquele dado momento, representando assim o estagio de experiéncia concreta
(KOLB, 1984). No estagio 2 do ciclo de aprendizagem, observagéo reflexiva, o
aprendiz reflete sobre o que vivenciou, avalia seu comportamento e identifica
dificuldades (KOLB, 1984). Neste caso, os participantes indicam ter refletido sobre
como estavam fazendo uso do seu tempo (categoria consciéncia do uso do tempo):
“Consegui tomar mais consciéncia do tempo que perco” (participante 8);
“Reconhego mais os chamados vildes do meu tempo e estou mais atento a isso”
(participante 23).

Sequencialmente, os musicos indicam ter experienciado o estagio 3,
conceituacao abstrata, onde o aprendiz precisa sintetizar, elaborar conclusdes e
formular hipéteses a partir das suas reflexdes (KOLB, 1984 ). Este estagio refere-se

a macro categoria planejamento, momento em que os musicos identificaram e
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categorizaram suas atividades da semana e estabeleceram suas prioridades, como
revelado pelo participante 60: “Consegui fazer um planejamento da semana”. O
estagio de conceituagéo abstrata é essencial para a experiéncia de preensao, a
qual se estabelece na relagédo entre os estagios de experiéncia concreta (macro
categoria execucgdo) e conceituagao abstrata (macro categoria planejamento),
momento em que o aprendiz transforma a experiéncia vivida (experiéncia concreta)
em conhecimento por meio da reflexdo (conceituagéo abstrata).

Posteriormente, os participantes montaram a primeira versao de suas
agendas semanais, onde foram estimulados a experienciar o estagio 4 do ciclo de
aprendizagem, experimentacao ativa. Neste estagio, o aprendiz testa hipdteses e
formula uma nova estratégia (KOLB, 1984), como mencionado pelo participante 62:
“Consegui pensar numa agenda, organiza-la e distribuir da melhor forma os meus
afazeres no dia”.

Na segunda rodada de aprendizagem (Figura 19), o estagio 1 do ciclo
(experiéncia concreta), parece ter sido vivenciado pelos participantes quando
colocaram a primeira versdo de sua agenda semanal em pratica, executando as
atividades por eles organizadas: “Consegui cumprir meus cronogramas e desviar
dos vildes do tempo, utilizando as técnicas do curso” (participante 50). Ha
evidéncias de terem experienciado o estagio 2 (observagao reflexiva), no momento
que refletiram sobre o que funcionou e nao funcionou na execugao da primeira
versado das suas agendas semanais (categoria avaliagdo e controle): “Consegui
fazer relatérios semanais de desenvolvimento e avaliar, posteriormente, os erros”
(participante 62). Este estagio de observacao reflexiva é fundamental para o
processo de aprendizagem e tem significativo impacto na experiéncia de
transformacao (KOLB, 1984), a qual advém da relagdo entre os estagios de
experimentacgao ativa (macro categoria organizagao) e observagao reflexiva (macro
categoria reflexdo sobre o uso do tempo).

Ha também evidéncias dos musicos terem planejado as novas atividades
(macro categoria planejamento) que deveriam ser distribuidas na segunda versao
da agenda (estagio 3, conceituagcao abstrata): “Consegui organizar as coisas
importantes da minha carreira musical, consegui entender o que precisava fazer e
quando precisava fazer” (participante 34). Por fim, tiverem a oportunidade de

montar a segunda versao de sua agenda semanal (macro categoria organizagao),
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realizando assim o estagio 4, experimentacao ativa: “Consegui fazer a agenda de
forma mais detalhada com descri¢gdes das tarefas” (59).

A terceira rodada de aprendizagem (Figura 19) foi similar a segunda rodada,
com excecgao do estagio 4 (experimentagao ativa), onde os participantes indicam
ter montado a terceira versao de sua agenda semanal: “Minha agenda semanal
esta cada vez mais objetiva e real de realizar” (participante 15). Esta organizagao
foi realizada a partir do que funcionou e nao funcionou na execugédo da segunda
versao de suas agendas (categoria avaliagao e controle), momento em que tiveram
a oportunidade de experienciar o estagio 2, observagao reflexiva, como
mencionado pelo participante 42: “Consegui avaliar os resultados para eventuais
ajustes”.

Desta forma, os participantes tiveram a oportunidade de executar a agenda
semanal de atividades por duas vezes, 0 que os possibilitou montar mais de uma
vez um plano de ajustes de suas atividades. Portanto, os musicos tiveram a
oportunidade de ter uma experiéncia concreta (o fazer), juntamente com
conhecimentos e conteudos trabalhados na capacitacido, e transformar isso em
conhecimento por meio da reflexdo (o conceitualizar). Segundo Kolb (1984), o
conhecimento resulta da combinagao da experiéncia de preensao e experiéncia de
transformagdo, sendo a experiéncia de preensdo responsavel pelo resultado
notavel do processo de aprendizagem (HAMIDON, 2018). Portanto, no momento
que os participantes indicam terem colocado em pratica as atividades propostas,
ha evidéncias de que experienciaram de fato os quatro estagios do ciclo de
aprendizagem de Kolb (1984).

Ainda, ha evidéncias que, a partir do que os musicos indicaram ter aprendido
na capacitagéo, € possivel verificar que eles puderam ressignificar sua percepg¢ao
sobre a competéncia de gestdo do tempo, especialmente quando afirmam terem
tido uma mudanga no seu entendimento sobre as competéncias de gestao, ou seja,
puderam perceber que gerir seu tempo, por exemplo, ndo implica necessariamente
na perda da sua criatividade ou na impossibilidade de desenvolver esta
competéncia, mesmo tendo especial talento para a parte criativa da sua carreira,
como revelado, por exemplo, pelo participante 71: “Gerir uma agenda, hora a hora,
item a item, de fato, NUNCA me passou pela cabeca. Achava que fazer isso era
nao se permitir ao novo, ao nao planejado”. Este resultado pode contribuir para

minimizar a dificuldade que muitos empreendedores da industria criativa tém de
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equilibrar suas atividades artisticas com o desenvolvimento de seu negdcio
(CHASTON; SADLER-SMITH, 2012; UNESCO, 2013; CHEN; CHANG; LEE,
2015a; BUJOR; AVASILCAI, 2016; PATTEN, 2016; WYSZOMIRSKI; CHANG,
2017; ALBINSSON, 2018; TOSCHER, 2019), e no caso dos musicos, de suas
carreiras.

Quanto ao prolongamento do tempo de realizagdo da capacitagao, este
aspecto reforga o pressuposto da teoria da aprendizagem experiencial de que
aprender é um processo que demanda tempo para que o aprendiz possa refletir,
testar e integrar conhecimentos prévios com novas ideias (KOLB; KOLB, 2005),
expandir seu repertdrio de conhecimento e gerar mudanga de comportamento. Com
relacdo a isso, os resultados da etapa exploratoria (entrevistas) apontaram para
uma necessaria atengao no estagio de observacgao reflexiva durante o processo de
aprendizagem de profissionais da musica, em decorréncia da sua falta de
persisténcia, impaciéncia e pressa, aspectos mencionados pelos musicos como
dificuldades enfrentadas por eles ao aprenderem algo novo (Figura 10, etapa
exploratoria de pesquisa).

Entre os instrumentos de aprendizagem da capacitagdo, foram
disponibilizados os de avaliagao e controle do uso do tempo, com intuito de atender
a essas possiveis dificuldades, estimulando o participante a refletir sobre o que
vivenciou durante sua experiéncia concreta, avaliar seu comportamento, fazer
associagodes e identificar dificuldades (observacgéo reflexiva), para entéo sintetizar,
elaborar conclusdes e formular hipéteses a partir das suas reflexdes (conceituagao
abstrata).

Com a disponibilizagdo destes instrumentos, os participantes foram
estimulados a realizar o seu préprio controle do tempo durante toda da capacitacéo,
podendo utiliza-los mais de uma vez durante as trés rodadas de aprendizagem
estimuladas (Figura 19). Isso vem ao encontro do apontado por Kolb e Kolb (2010),
que espagos de aprendizagem “devem permitir que os alunos sejam responsaveis
por sua propria aprendizagem e dar tempo para a pratica repetitiva que desenvolve
a especializacdo” (KOLB; BOLB, 2010, p. 45). A repeticao dos ciclos de
aprendizagem, estimulados pela proposta de capacitacédo, ndo parecem ter
desagradado os participantes, uma vez que alguns deles sugeriram que a
capacitacao durasse mais tempo: “Acredito que o curso poderia ter se alongado um

pouco mais” (participante 12).
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Assim, entende-se que ha evidéncias de que os participantes puderam
vivenciar o processo de aprendizagem experiencial, de acordo com a teoria de
aprendizagem considerada pela pesquisa (KOLB, 1984) e que o fato de terem
participado de atividades que estimularam rodadas do ciclo de aprendizagem,
nessa logica, contribuiu para o desenvolvimento da competéncia empreendedora
(gestao do tempo), uma vez que tanto os dados qualitativos apontam avangos que
fizeram com relagcdo a essa competéncia, quanto os dados quantitativos de pds-
teste do experimento indicam uma melhora no nivel dessa competéncia, de acordo
com a autoavaliacido dos participantes.

Assim, considera-se que foi confirmada a primeira hipétese de pesquisa:

H1) A aprendizagem experiencial contribui para o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras de empreendedores da industria criativa, na
medida em que oportuniza a estes profissionais aprenderem por meio da pratica e

em seu contexto profissional.

4.2.6 Resultados sobre o uso da gamificagdao na capacitagao

Nesta secdo, os resultados quantitativos do experimento serdo
apresentados e discutidos com o objetivo de analisar em que medida a gamificagao
contribuiu ou ndo para aumentar o engajamento dos musicos na capacitagéo e para
melhorar seus resultados de aprendizagem, visando o desenvolvimento da
competéncia empreendedora (gestdo do tempo). Inicia-se a se¢do com analises

preliminares, de normalidade dos dados e confiabilidade das escalas utilizadas.

4.2.6.1 Efeitos da gamificagcdo no engajamento dos musicos na capacitagao

O efeito do uso da gamificagao no engajamento dos musicos na capacitagao

foi verificado com o objetivo de testar a segunda hipotese de pesquisa:

H2) O uso da gamificagdo aumenta o engajamento de empreendedores da

industria criativa no processo de aprendizagem experiencial.
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Esta verificagdo é realizada, primeiro, por meio da andlise do numero de
atividades realizadas pelos participantes durante a capacitagdo nos dois grupos
(controle e experimental) e, posteriormente, pelo teste de autoavaliagdo do
engajamento, respondida pelos participantes ao final da capacitagdo. Para ambas
as verificagdes, utilizou-se o teste de Mann Whitney.

Com relagdo ao numero de atividades, o teste nado indicou evidéncias
estatisticas significativas entre os resultados do grupo n&o-gamificado e gamificado
(p = 0,229), como apresentado na Tabela 6.

Tabela 6 - Teste de Mann Whitney sobre o engajamento dos
musicos na capacitacdo: numero de atividades realizadas

Teste N° atividades realizadas
Mann-Whitney 523,000
P 0,229

Fonte: dados da pesquisa

Apesar deste resultado, a média de atividades realizadas pela turma
gamificada (19,29) foi superior a ndo gamificada (17,21), sugerindo que a
gamificacdo possa ter tido uma influéncia positiva sobre este indicador de

participacado na capacitagao, como apresentado na Tabela 7.

Tabela 7 — Médias e desvios padrao do numero de atividades realizadas: turma
nao gamificada vs. gamificada

Variavel Turma ndo gamificada Turma gamificada
Média Desvio padrao Média Desvio padréo
T
N® atividades 47 o 6,749 19,29 5,647
realizadas

Fonte: dados da pesquisa

A seguir, analisa-se o engajamento a partir dos resultados do teste de
autoavaliacdo do engajamento, respondido pelos participantes apos a realizagao
da capacitagao (questionario de pds-teste). Antes da realizagao do teste de Mann
Whitney, foram realizados alguns procedimentos.

Utilizou-se escala de tipo Likert de cinco pontos: 1- Discordo totalmente; 2-
Discordo; 3- Nao concordo nem discordo; 4- Concordo; 5- Concordo plenamente.
Esta escala nominal foi transformada em uma escala numérica de 0 a 4. A seguir,
fez-se a média das respostas de cada subconstruto, para que fosse possivel

analisa-lo como um todo. As médias e desvios padrao de cada subconstrutos
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(habilidade, emocional, participagao/interacdo, e engajamento no desempenho)

sdo apresentados na Tabela 8.

Tabela 8 - Médias e desvios padrao do teste de autoavaliagédo do
engajamento: por subconstruto

Subconstruto Média Desvio padrao
Habilidade 2,635 0,771
Emocional 3,450 0,546
Participacao interacao 2,725 0,905
Engajamento no desempenho 3,056 0,724

* Escala de resposta: 0- Discordo totalmente; 1- Discordo; 2- Ndo concordo
nem discordo; 3- Concordo; 4- Concordo plenamente
Fonte: dados da pesquisa

Entao, utilizou-se o teste de Mann Whitney para verificar se houve evidéncia
estatistica de diferenga significativa da média geral de cada subconstruto entre os
grupos nao gamificado e gamificado. O resultado desse teste é apresentado na
Tabela 9, para cada um dos subconstrutos (habilidade, emocional,

participagao/interacdo e engajamento no desempenho).

Tabela 9 - Teste de Mann Whitney sobre o engajamento dos musicos na
capacitac¢ao: por subconstruto

Subconstruto Subconstruto
Subconstruto Subconstruto . - )
Teste o . participacao/ engajamento
habilidade emocional \ d
interagdo no desempenho

Mann- 527,500 467,500 444,500 463,500
Whitney

p 0,250 0,060 0,032 0,054

Fonte: dados da pesquisa

O teste de Mann Whitney (Tabela 9) indicou evidéncias estatisticas de
diferenca significativa entre as médias do grupo ndo gamificado e do gamificado
apenas no subconstruto de participagao/interagcdo (p = 0,032), mas nao nos
subconstrutos habilidade (p = 0,250), emocional (p = 0,060) e engajamento no
desempenho (p = 0,054), quando considerada uma significancia de 0,05. Contudo,
0s subconstrutos engajamento no desempenho e engajamento emocional, tiveram
resultados proximos disso. Haveria evidéncias estatisticas de diferenca significativa
entre as médias dos grupos, por exemplo, se fosse considerado um grau de
significancia de 0,10. Isso indica uma direcionalidade do efeito da gamificagcédo

sobre estes aspectos e, neste caso, apenas o subconstruto engajamento de
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habilidade ndo apresentaria nenhuma evidéncia estatistica de diferenga entre os
grupos.

Para uma visao mais detalhada, na Tabela 10 sdo apresentadas as médias
e desvios padréo de cada subconstruto do teste de autoavaliagdo do engajamento,

por grupo (controle e experimental).

Tabela 10 - Médias e desvios padrao teste de autoavaliagdo do engajamento por
subconstruto: grupo ndo gamificado vs. gamificado

Subconstruto Grupo N Média Desv~|o
padrao
Grupo controle 33 2,522 0,798
Habilidade
Grupo experimental 38 2,733 0,742
Grupo controle 33 3,321 0,563
Emocional
Grupo experimental 38 3,563 0,513
Grupo controle 33 2,484 0,922
Participacao/interacao
Grupo experimental 38 2,934 0,847
Grupo controle 33 2,878 0,750
Engajamento no desempenho
Grupo experimental 38 3,210 0,674

Fonte: dados da pesquisa

E possivel verificar que a média de todos os subconstrutos de engajamento
sdo maiores no grupo gamificado (experimental) em relagdo ao ndo gamificado
(controle), mesmo no subconstruto que n&o apresentou evidéncias estatisticas de
diferenga da média entre os grupos, o subconstruto habilidade. Entre todos os
subconstrutos, o de participagao e interagao foi o que apresentou a maior diferenca
entre as médias (0,450), reforcando sua significancia estatistica revelada pelo teste
de Mann Whitney. Ja o subconstruto habilidade foi o que apresentou a menor
diferenga (0,211), sendo o unico que néo indicou evidéncia estatistica de diferenca
da média entre os grupos. Assim, de forma geral, este resultado sinaliza um efeito
positivo da gamificacdo no engajamento dos participantes durante a capacitacao,
especialmente se considerado o grau de significancia de 0,10.

Para que seja possivel maior detalhamento destes resultados, na Tabela 11
sao apresentadas as médias e desvios padrao dos itens de cada subconstruto do
teste de autoavaliagdo do engajamento, por grupo (controle e experimental). Além
disso, nesta mesma tabela, € apresentado o resultado do teste de Mann Whitney,

realizado para verificar se houve evidéncia estatistica de diferenga da média de
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cada item dos subconstrutos (habilidade, emocional, participagaol/interacdo e
engajamento no desempenho) entre os grupos ndo gamificado e gamificado. Este
resultado é apresentado na ultima coluna da Tabela 11 (p). Sdo destacados em
AZUL os itens em que ha uma diferenga significativa, desta vez considerando um

grau de significancia de 0,10, entre as médias do grupo de controle e experimental.

Tabela 11 - Médias e desvios padrao teste de autoavaliagdo do engajamento por
item de cada subconstruto

ok - Desvio
Subconstrutos/ltens***/Grupos N Média padriio p
1- Estudei regularmente g:ng controle 33 2,58 1,119 0.990
durante o curso. PO 38 2,61 0,974 ’
experimental
2- Me esforcei durante o g:ng controle 33 2.76 1,001 0310
curso. PO 38 297 0885 ’
experimental
3. Realizei todas as g:ng controle 33 2,21 1,341 0301
atividades do curso. PO 38 2,50 1,180 ’
experimental
4- Mantive o _Grupo controle 33 2,09 1,284
2 acompanhamento (jos Grupq 38 1,02 1,239 0,613
s conteudos do curso em dia.  experimental
= 5- Revisei os conteudos Grupo controle 33 2,21 1,244
_Q .
o entre as aulas para garantir
T que eu estava entendendo- Grupq 38 2,58 1,200 0212
o. experimental
6- Fui organizado durante o g:wg controle 33 215 1,202 0.053*
curso. upo 38 271 1,113 ’
experimental
7- Assisti atentamente aos g:wg controle 33 3,52 0,566 0.062*
videos de conteudo. upo 38 3,74 0,503 ’
experimental
8- Atendi as atividades g:ng controle 33 2,67 1,137 0568
diarias propostas pelo curso. PO 38 2,84 0,886 ’
experimental
9- Encontrei maneiras de Grupo controle 33 3,33 0,816
tornar o materlql do curso Grupq 38 371 0,565 0,026
relevante para minha vida. experimental
10- Apliquei o material do g:ng controle 33 3,21 0.781 0182
curso na minha vida. PO 38 3,45 0,724 ’
experimental
11- Encontrei maneiras de Grupo controle 33 3,21 0,927
‘_E tornar O curso interessante Grupq 38 353 0,647 0,143
s para mim. experimental
'g 12- Pensava sobre o curso Grupo controle 33 3,24 0,708
LIEJ d_u’ra_mte minhas praticas Grupq 38 342 0,722 0,225
diarias. experimental
33 3,61 0,609
Grupo controle
. . Grupo
;grendsre g(l)nr:]egtsursodesejel experimental 0,391
' 38 3,71 0,565
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o 14- Eu me diverti durante o g:ﬂpg controle 33 2,76 0,969 0.095*
8.8 curso. PO 38 3,13 0,811 ’

g o experimental

2 ¢ 15- Eu participei ativamente  Grupo controle 33 2,21 1,293

s .S de todas as atividades Grupo 0,092*
o propostas pelo curso. experimental 38 2,74 1,155

o Grupo controle 33 2,42 1,091

€ o 16- Obtive um bom 0.024*
8 £ desempenho no curso. Grupo 38 2.97 0,944 :

& g experimental

E g

.% @ 17- Tive confianga de que Grupo controle 33 3,33 0,645

g’% poderia aprender e me sair Grupo 0,384
w bem no curso. 38 3,45 0,686

experimental

* Grau de significancia 0,10
*** Escala de resposta: 0- Discordo totalmente; 1- Discordo; 2- Ndo concordo nem
discordo; 3- Concordo; 4- Concordo plenamente.
Fonte: dados da pesquisa

Ao se considerar um grau de significancia 0,10, verifica-se que dois aspectos
do subconstruto de engajamento de habilidades mostram diferenca significativa,
com engajamento maior no grupo gamificado: os itens seis (Fui organizado durante
0 curso) e sete (Assisti atentamente aos videos de conteudo) indicam diferenga
estatistica significativa entre os grupos (p = 0,053, p = 0,062, respectivamente).
Apesar deste subconstruto, se considerado como um todo, n&o indicar diferenca
estatistica, o resultado significativo e positivo destes dois itens no grupo
experimental pode indicar um possivel efeito da gamificagdo quanto a organizagao
dos participantes durante a capacitagao e sua atengao em relagdo ao conteudo
didatico apresentado nos videos.

No subconstruto de engajamento emocional, € possivel verificar que o item
nove (Encontrei maneiras de tornar o material do curso relevante para minha vida)
indicou diferenca estatistica significativa entre os grupos (p = 0,026) e a média do
grupo gamificado foi superior a do ndo gamificado. Este resultado reforga o que foi
apontado pelos musicos na etapa exploratéria, que para aprenderem algo novo é
necessario que este novo conhecimento seja aplicado a seu contexto de trabalho e
que contribua para a melhora de seu desempenho, o que, de acordo com esse
indicador, parece ter sido mais evidente no grupo gamificado.

Considerando-se também o grau de significancia 0,10, os dois itens do
subconstruto de participagaolinteragao - itens 14 (Eu me diverti durante o curso)

e 15 (Eu participei ativamente de todas as atividades propostas pelo curso) -
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indicam diferenca estatistica significativa entre os grupos e em ambos a média do
grupo gamificado foi superior a do nao gamificado.

Por fim, no subconstruto de engajamento no desempenho, um item,
questéo 16 (Obtive um bom desempenho no curso), indicou diferenga significativa
entre os grupos (p = 0,024) e a média do grupo gamificado também foi superior a
do nao gamificado. Neste caso, € possivel verificar uma direcionalidade quanto ao
efeito da gamificagdo em um dos dois itens do subconstruto engajamento no
desempenho, sinalizando um possivel efeito positivo da gamificagdo também com
relagao a este subconstruto.

Portanto, ha evidéncias estatisticas de diferenca da média entre o grupo nao
gamificado e gamificado sob uma significancia de 0,10 em itens distribuidos em
todos os quatro subconstrutos de engajamento, com resultados que apontam, todos
eles, para um engajamento superior no grupo gamificado. Vale destacar que
apenas em um dos itens de todo o instrumento a média do grupo gamificado néo

foi superior a do ndo gamificado (item 4).

4.2.6.1.1 Gamificagdo e engajamento: discusséao

Conforme os dados da pesquisa, ha evidéncias que a gamificacao colabora
com o engajamento no processo de aprendizagem experiencial. Um dos aspectos
mais marcantes desse engajamento diz respeito a participagao/interagdo, que se
refere, no caso desta pesquisa, ao quanto o aprendiz participou de todas as
atividades propostas e se divertiu ao longo das atividades.

O estabelecimento da diversdo é o quinto passo sugerido por Werbach e
Hunter (2012) no seu framework de design de gamificacdo 6D's, utilizado na
construcédo do protocolo do experimento. Nesse sentido, como foi explicado
anteriormente, adotou-se a narrativa e a conquista de titulos honorarios como
aspectos ludicos para estimular o participante a seguir envolvido na atividade.

A narrativa foi citada pelos participantes (nas perguntas abertas do
questionario pos-teste) como um dos motivos para cumprirem a capacitagao até o
final, como mencionado pelo participante 52: “A forma divertida com que o conteudo
foi passado, através do contexto de uma histéria com personagens, na qual a cada

semana um objetivo tinha que ser alcangado para ser liberado a proxima missao”.
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Esta evidéncia, que também é confirmada pelos itens do subconstruto de
engajamento de participacao/interacdo, com diferenga estatistica, reforgca o
pressuposto apresentado por Kolb e Kolb (2010), quanto a importéncia do ludico
no processo de aprendizagem, afirmando que “para um aluno se envolver
totalmente no ciclo de aprendizagem, um espacgo deve ser fornecido para ele se
envolver totalmente nos quatro modos do ciclo - sentimento, reflexdo, pensamento
e agao” (KOLB; KOLB, 2010, p. 45).

Neste caso, este espagco mencionado por Kolb e Kolb (2010) foi
representado pelo uso da gamificagdo, mais precisamente, por meio do emprego
da narrativa e conquistas de titulos, as quais tiveram o objetivo de estimular o
participante a cumprir as atividades propostas e, a partir dos feedbacks recebidos
destas atividades, voltar a se motivar a realizar novas atividades, em um /oop de
engajamento, como proposto em sistemas gamificados (motivagdo —> acédo —>
feedback -> motivacdo —> agao —> feedback ...). As evidéncias sugerem que esse
loop de engajamento (WERBACH; HUNTER, 2012) pode ter estimulado o
participante a realizar a atividade (agao), refletir sobre os resultados destas
atividades (feedback recebido) e se motivar a realizar a préxima atividade
(motivagao), para mais uma vez ir em busca da conquista de um novo titulo
honorario proposto na capacitagdo (agir novamente), entrando em um ciclo

continuo de experienciar, refletir, pensar e agir, como representado na Figura 20.
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Figura 20 — Loop de engajamento vs. ciclo de aprendizagem de Kolb (1984)
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Fonte: elaborado pela autora baseado em Kolb (1984) e Werbach e Hunter (2012).

Esta inferéncia do loop de engajamento da gamificacdo (WERBACH;
HUNTER, 2012) ter contribuido com o engajamento no ciclo de aprendizagem
experiencial encontra evidéncias especialmente nos resultados do subconstruto de
participacao/interacdo do engajamento, dentre outros itens dos subconstrutos da
escala de engajamento, que também indicam um envolvimento maior dos
participantes do grupo gamificado durante a capacitagdo baseada na
aprendizagem experiencial.

Este aspecto indica evidéncias de que a utilizagdo de elementos de
gamificacdo que promovam a percepgao de divertimento dos participantes (como
narrativa e conquistas de titulos), parece contribuir com seu engajamento em uma
proposta de aprendizagem baseada em uma abordagem experiencial, no caso
deste estudo, com foco em profissionais da industria criativa. Esse resultado
corrobora o apontado por Kiili (2005), quanto a importancia de criagdo de uma
narrativa envolvente para facilitar uma experiéncia de fluxo, em propostas que
considerem uma abordagem experiencial.

Neste sentido, as evidéncias do teste de autoavaliagcdo do engajamento (em
seus diferentes subconstrutos — Tabela 11 — que apontam um engajamento maior
do grupo que passou pela capacitagdo gamificada), vem ao encontro do

apontamento feito por Kark (2011), que o divertir-se faz com que o participante fique
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envolvido na atividade, foque na diverséo e intensifique sua concentragdo na
atividade, nao se preocupando com o fracasso, 0 que vem a contribuir com seu
processo de aprendizagem. Também vem ao encontro do sugerido por Zainuddin
et al. (2020), que o envolvimento no processo de ensino-aprendizagem leva ao
comportamento positivo dos alunos, aprimora suas habilidades de pensamento
critico e promove experiéncias de aprendizagem mais significativas.

Assim, os resultados desta tese sugerem que o uso da gamificagdo como
estratégia de aprendizagem influencia positivamente o engajamento no processo
aprendizagem experiencial, especialmente no aspecto participagao/interagao,
visando ao desenvolvimento de competéncias empreendedoras (gestdo do tempo)

de musicos. Assim, considera-se que a hipbtese 2 da pesquisa foi confirmada:

H2) O uso da gamificagdo aumenta o engajamento de empreendedores da

industria criativa no processo de aprendizagem experiencial.

4.2.6.2 Efeitos da gamificacdo nos resultados de aprendizagem dos musicos

O efeito da gamificagdo nos resultados de aprendizagem experiencial dos
musicos na capacitacdo foi verificado com o objetivo de testar a terceira hipétese

de pesquisa:

H3) O uso da gamificagdo melhora o resultado do processo de aprendizagem
experiencial de empreendedores da industria criativa, contribuindo, assim, para o

desenvolvimento de suas competéncias empreendedoras.

Esta verificacdo foi realizada, primeiro, pelas notas dos questionarios
avaliativos respondidos pelos participantes durante a capacitagéao e,
posteriormente, pelos resultados comparativos entre o pré e pobs-teste de
autoavaliagédo de gestédo do tempo, realizados por eles.

Quanto as notas dos questionarios avaliativos respondidos pelos
participantes durante a capacitagdo, vale lembrar que foram realizados cinco
questionarios. Contudo, o questionario 5 ndo sera considerado nas analises, pois a

meédia das notas foi idéntica nos dois grupos (nota 10) e o desvio padrao foi zero.
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Foi realizado o teste de Mann Whitney para verificar se existe evidéncia
estatistica de diferencga entre as notas dos questionarios dos grupos néo gamificado

e gamificado. Os resultados sao apresentados na Tabela 12.

Tabela 12 - Teste Mann Whitney sobre as notas dos questionarios: grupo nao
gamificado vs. gamificado

Teste Nota 1 Nota 2 Nota 3 Nota 4
Mann-Whitney 381,000 181,000 168,000 73,000
p 0,213 0,950 0,832 0,207

Fonte: dados da pesquisa

Conforme a Tabela 12, o teste ndo indicou evidéncias estatisticas de
diferenca entre os grupos em relagédo as notas dos questionarios 1 a 4. Na Tabela
13, sdo detalhados os resultados comparativos dos dois grupos (ndo gamificado e

gamificado), com relagao as médias e desvios padrao das notas.

Tabela 13 — Médias e desvios padrao das notas dos questionarios:
turma n&o gamificada vs. gamificada

Turma n&o gamificada Turma gamificada

Variavel .y Desvio .y Desvio

Media padrao Media padrao

Nota D 9,77 0,652 9,94 0,354
questionario 1 ’ ’

Nota 986 0,535 985 0,543
questionario 2 ’ ’

Nota o 857 1,222 8.40 1,500
questionario 3 ’ ’

questionario 4

Fonte: dados da pesquisa

E possivel verificar que as médias das notas em cada um dos questionarios
€ similar entre os grupos e que apenas no questionario 1 a nota do grupo gamificado
foi superior ao do ndo gamificado.

A seguir, analisa-se a melhora, ou n&o, de aprendizagem dos participantes
a partir dos resultados comparativos entre o pré e pos-teste de autoavaliagdo de
gestdo do tempo. Quanto ao comparativo entre pré e pds-teste, os resultados de
aprendizagem séao verificados, primeiramente, separados por grupo, comparando

0s grupos nao gamificado e gamificado com eles mesmos (ndo gamificado com nao
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gamificado e gamificado com gamificado) e, posteriormente, comparando os dois
grupos (n&o gamificado com gamificado).

Para tanto, foi realizado o teste de Wilcoxon, contudo, foram realizados
alguns procedimentos prévios. Primeiramente, a escala das respostas do teste foi
transformada em uma escala numérica de 0 a 3 e foi criada uma variavel numérica
referente a média das respostas de cada subconstruto, do pré e do pds-teste, como
ja mencionado na segdo de autoavaliagdo quantitativa de competéncias
empreendedoras.

Assim, foi realizado o teste de Wilcoxon sobre as médias de cada
subconstruto (autoconsciéncia, planejamento/organiza¢gao e monitoramento) do pré
e pos-teste de autoavaliagao de gestao do tempo e os resultados sao apresentados
na Tabela 14.

Tabela 14 — Teste Wilcoxon sobre as médias do pré e pds-teste de gestdo do
tempo: grupo ndo gamificado vs. gamificado
Subconstruto

Subconstruto . Subconstruto
Turma A planejamento/ .
autoconsciéncia . ~ monitoramento
organizacao
Nao Z -1,761 -4,242 -3,358
gamificada  Significancia 0,078* 0,000** 0,001**
Gamificada Z -0,260 -4,347 -4,500
Significancia 0,795 0,000** 0,000**

(**) Grau de significancia 0,05
(*) Grau de significancia 0,10
Fonte: dados da pesquisa

O teste de Wilcoxon (Tabela 14) indicou evidéncia estatistica nos
subconstrutos planejamento/organizagdo e monitoramento em ambas as turmas, a
ndo gamificada e a gamificada, mas ndo no subconstruto autoconsciéncia.
Portanto, ha evidéncia de diferenga na autoavaliagdo da competéncia de gestéo do
tempo entre o pré e pos-teste tanto no grupo gamificado quanto no nao gamificado
(os participantes com eles mesmos).

Para uma verificagdo mais detalhada, na Tabela 15 & apresentado o
comparativo dos dois grupos (ndo gamificado e gamificado), com relagdo as médias

e desvios padrao das meédias entre pré e pos-teste de cada subconstruto.
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Tabela 15 — Médias e desvios padrao das médias do pré e pos teste de
autoavaliacido de gestdo do tempo: grupo ndo gamificado vs. gamificado

Grupo nao gamificado Grupo gamificado
Pré-teste GT Pos-teste GT Pré-teste GT Pos-teste GT
Subconstruto - - - -
4 Desvio . Desvio L Desvio L Desvio
Média ~ Média ~ Média ~ Média -
padrdo padrao padrao padrao

Planejamento/ 1556 0468 1953 0538 1,662 0424 2067 0,454
organizacao

Monitoramento 1401 0,684 q1gse 0530 1,375 0633 2,065 0,630

Escala de resposta: 0- Nunca; 1- As vezes; 2- Quase sempre; 3- Sempre.
Fonte: dados da pesquisa

Ao analisarmos as médias entre o pré e pés-teste (Tabela 15), é possivel
verificar que nos subconstrutos que apresentaram diferenca estatistica
(planejamento/organizacado e monitoramento), a média aumentou no pos-teste nas
duas turmas, revelando que houve uma diferengca positiva de melhora da
competéncia de gestao do tempo em ambos os grupos (de controle e experimental).

A verificagdo do efeito da gamificagdo nos resultados de aprendizagem foi
realizada, a seguir, comparando os dois grupos (ndo gamificado com gamificado)
e, para tanto, foi realizado o teste de Mann Whitney. Antes da realizagao do teste,
foi realizado o seguinte procedimento: foi calculada a diferenga das médias dos poés
e pré-teste de gestdo do tempo, de cada subconstruto (média do subconstruto no
pos-teste MENOS média do subconstruto no pré-teste) em cada um dos grupos em
separado, com o objetivo de medir o grau de melhora dos resultados em cada
subconstruto (autoconsciéncia, planejamento/organizacdo e monitoramento).

Entao, foi realizado o teste de Mann Whitney considerando a diferenca das
meédias pré e pos-teste de cada subconstruto, em cada um dos grupos, para
verificar se existe evidéncia estatistica de diferengca do grau de melhora na
autoavaliacdo da competéncia (gestdo do tempo) entre o grupo ndo gamificado e

gamificado. Os resultados desse teste sdo apresentados na Tabela 16.
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Tabela 16 - Teste Mann Whitney sobre a diferenga das médias do pré e pos teste
de gestdo do tempo: grupo ndo gamificado vs. gamificado

T Subconstruto Subconstruto Subconstruto
este A - .
autoconsciéncia planejamento monitoramento
Mann-Whitney 535,500 611,500 544,500
p 0,291 0,858 0,336

Fonte: dados da pesquisa

Conforme os resultados a Tabela 16, o teste de Mann Whitney nao indicou
evidéncias estatisticas de diferenca do grau de melhora no aprendizado (niveis
superiores na autoavaliagdo da competéncia de gestdo do tempo) entre os grupos
nao gamificado e gamificado em todos os subconstrutos: autoconsciéncia (p =
0,291), planejamento/organizagao (p = 0,858) e monitoramento (p = 0,336).

Para apreciacdo mais detalhada dos resultados, na Tabela 17 é apresentado
0 comparativo dos dois grupos (ndo gamificado e gamificado), com relagdo as
médias e desvios padrao das diferengas das médias entre o pré e pds-teste de cada
subconstruto.

Tabela 17 — Médias e desvios padrao da diferenca da média entre o pré e
pos-teste de autoavaliagao de gestado do tempo por subconstruto:
grupo néo gamificado vs. gamificado

Grupo nao gamificado Grupo gamificado
Subconstruto s Desvio s Desvio
Média ~ Média ~
padrao padrao
Autoconsciéncia  -0,2251 0,79381 -0,0489 0,81916
Planej:ameNnto/ 0.3967 0,40453 0.4043 0,42990
organizacgao ’ ’
Monitoramento 0,4545 0,61699 0,6908 0,72930

Fonte: dados da pesquisa

Assim, conforme os dados da pesquisa, ndo ha evidéncias de que a
gamificacdo, tenha contribuido com a melhora dos resultados de aprendizagem
experiencial, no caso, refletida em um desenvolvimento superior da competéncia
empreendedora (gestdo do tempo), conforme a autoavaliagdo dos participantes.

Esses resultados vém ao encontro de Landers (2014), que aponta que a
gamificacdo ndo procura afetar diretamente o aprendizado, em vez disso, 0 seu
objetivo é alterar um comportamento ou atitude do aluno (engajamento, por

exemplo) que, por sua vez, afetara o aprendizado de alguma maneira (LANDERS,
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2014). Segundo o autor, a gamificagao faz uso da légica dos jogos para promover
mudancga de comportamento, podendo, indiretamente, potencializar o aprendizado.

Dicheva e Dichev (2017) destacam que ndo ha estudos conclusivos quanto
as contribuigdes da gamificacédo para a aprendizagem, especialmente em contextos
educacionais especificos. Assim, novas pesquisas sao recomendadas para que
diferentes elementos de gamificagdo possam ser testados, para que o efeito da
gamificacdo sobre os resultados de aprendizagem possa novamente ser
averiguado no contexto da industria criativa.

Portanto, os resultados sugerem que o uso da gamificagdo, enquanto
estratégia de estimulo a aprendizagem, nao influencia na melhora dos resultados
de aprendizagem experiencial, no caso desta pesquisa, visando ao
desenvolvimento de competéncias empreendedoras (gestdo do tempo) de

musicos. Assim, considera-se que a hipotese 3 da pesquisa nao foi confirmada:

H3) O uso da gamificagdo melhora o resultado do processo de aprendizagem
experiencial de empreendedores da industria criativa, contribuindo, assim, para o

desenvolvimento de suas competéncias empreendedoras.

4.2.6.3 Verificagdes com possiveis variaveis intervenientes

Foi realizada uma analise de correlagao ndao paramétrica com as variaveis
intervenientes idade e tempo de carreira, para verificar se havia alguma
interferéncia destas nos resultados encontrados, considerando a média das
respostas de cada subconstruto e das notas dos testes de avaliagao realizados
durante a capacitacdo, de todos os respondentes (grupo de controle e
experimental). Assim, foi obtido o coeficiente de correlacdo de Spearman, uma
medida ndo-paramétrica que tem por objetivo analisar a intensidade e a dire¢cdo da
relacdo entre duas variaveis continuas ou ordinais (SIEGEL, 1975). Optou-se por
utilizar somente o coeficiente de correlagao e nao seu teste de significancia, pois o
que revela a interferéncia da variavel é sua forca e o teste ndo indicaria esse
aspecto.

Nenhuma das 12 variaveis utilizadas no estudo apresentou correlagéo acima

de 0,4 com a variavel interveniente idade, o que representa uma correlagao fraca
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entre variaveis (DANCEY; REIDY, 2006). O resultado das correlagbes é

apresentado na Tabela 18.

Tabela 18 — Coeficiente de Spearman: variavel interveniente idade

Variaveis Coeficiente de correlagao
Nota 1 0,083
Nota 2 -0,041
Nota 3 0,107
Nota 4 0,226
N° atividades realizadas 0,311
Engajamento:
subconstruto habilidade 0,285
Engajamento: _ 0,264
subconstruto emocional
Engajamento: subconstruto

NSRS ~ 0,297
participacao/interagéao
Engajamento: subconstruto

. 0,219

engajamento no desempenho
GT: subconstrgto 0,190
autoconsciéncia
GT:subconstruto 0,062
planejamento/organizacao
GT: subconstruto -0,053

monitoramento

Fonte: dados da pesquisa

Este resultado se repetiu com a variavel interveniente tempo de carreira, que
apresentou uma correlagao fraca frente as variaveis utilizadas no estudo, como

apresentado na Tabela 19.

Tabela 19 - Coeficiente de Spearman: variavel interveniente tempo

de carreira
Variaveis Coeficiente de correlagao
Nota 1 -0,039
Nota 2 -0,136
Nota 3 0,094
Nota 4 0,363
N° atividades realizadas 0,303
E;\Sizﬁjdaargznto. subconstruto 0,263
Engajamento: subconstruto 0,202

emocional
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Engajamento: subconstruto

AN ~ 0,205
participacao/interacéo
Engajamento: subconstruto

: 0,147

engajamento no desempenho
GT: subcolrlstrl.Jto -0,069
autoconsciéncia
GT: s_ubconstruto o 0,028
planejamento/organizacao
GT: subconstruto 0,057

monitoramento

Fonte: dados da pesquisa

Também foi realizado um teste Mann Whitney para verificar se havia alguma
interferéncia das variaveis intervenientes género e escolaridade nos resultados
encontrados em cada subconstruto (média) e nas notas dos testes de avaliagéo
realizados durante a capacitagdo. Com relagdo ao género, houve evidéncias
estatisticas de diferencga para trés variaveis: numero de atividades realizadas (p =
0,024), subconstruto emocional do teste de engajamento (p = 0,015) e subconstruto
autoconsciéncia dos testes de gestdo do tempo (p = 0,004). Para todas as outras

variaveis, nao foi detectado efeito (p > 0,05), como apresentado na Tabela 20.

Tabela 20 - Teste Mann Whitney: variavel interveniente género

Variaveis Significancia
Nota 1 0,682
Nota 2 0,588
Nota 3 0,111
Nota 4 0,805
N° atividades realizadas 0,024*
Engajamento: habilidade 0,202
Engajamento: emocional 0,015*
5?322énc1)ento: participacao/ 0,106
Eg%aejzénrﬁgé?{hinvolwmento 0,084
GT: autoconsciéncia 0,004*
ST pnement!
GT: monitoramento 0,100

Fonte: dados da pesquisa
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Como consequéncia, a amostra foi dividida em dois grupos conforme o
género e realizou-se o teste de Mann Whitney separadamente para cada um dos
grupos. Os resultados dos testes de Mann Whitney foram os mesmos obtidos no
grupo geral, constatando-se que a variavel interveniente género n&do afetou os
resultados das analises.

Quanto a escolaridade, para todos os subconstrutos e notas, esta variavel
também ndo apresentou evidéncias estatisticas de diferenga com relacdo aos

resultados (p > 0,05), como apresentado na Tabela 21.

Tabela 21 - Teste Mann Whitney: variavel interveniente escolaridade

Variaveis Significancia
Nota 1 0,831
Nota 2 0,924
Nota 3 0,454
Nota 4 1,000
N° atividades realizadas 0,121
Engajamento: habilidade 0,557
Engajamento: emocional 0,076
!Engaja[nento: participacao/ 0,341
interacao

Engajamento: envolvimento

no desempenho 0,335
GT: autoconsciéncia 0,486
GT: pI_aneJNamento/ 0.858
organizacao

GT: monitoramento 0,433

Fonte: dados da pesquisa

Assim, ndo foram encontradas variaveis intervenientes nos resultados do
experimento, mais precisamente idade, tempo de carreira, género e escolaridade,

nao havendo influéncia dessas nos resultados de pesquisa.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Nesse ultimo capitulo, sdo apresentadas as contribuicdes tedricas e

empiricas do estudo, assim como as limitagdes e sugestdes de estudos futuros.

5.1 CONTRIBUIGOES DA TESE

Este estudo teve por objetivo analisar quais sdo as decorréncias da
aprendizagem experiencial e do uso da gamificagdo para o desenvolvimento de
competéncias empreendedoras de empreendedores da industria criativa (IC). Para
tanto, a pesquisa foi realizada em duas etapas: exploratéria e experimental. A
primeira etapa, por meio de uma abordagem qualitativa, buscou atender os dois
primeiros objetivos especificos, ou seja (1) identificar quais sdo as competéncias
empreendedoras que empreendedores da IC tém maior caréncia de
desenvolvimento; e (2) compreender as formas pelas quais empreendedores da IC
usualmente aprendem.

O primeiro objetivo especifico deste estudo foi identificar quais seriam as
competéncias empreendedoras que os empreendedores da industria criativa tém
maior caréncia de desenvolvimento, a partir da concepgao deles proprios. Assim,
contatou-se, por meio de entrevistas com 31 musicos, que a gestado do tempo e a
falta de organizagédo sdo suas maiores dificuldades na administracao e gestao de
suas carreiras. Também foi possivel verificar que gestdo do tempo era o que mais
desejavam aprender para empreenderem na musica, seguida da gestao financeira.
Portanto, foi possivel verificar que as necessidades de capacitacdo mais
mencionadas pelos musicos se referem a dimensao de “Competéncias de Negocio

e Gestao”, tal como definido por Mitchelmore e Rowley (2010).

Por meio do segundo objetivo especifico, buscou-se compreender a forma
com que os empreendedores da industria criativa usualmente aprendem.
Compreender este processo € anterior ao ensinar estes profissionais a se tornarem
empreendedores (TOSCHER, 2019), visto que a partir do entendimento do seu
contexto situado de pratica profissional, torna-se possivel planejar metodologias e
formas de educagdo empreendedora que se adequem a realidade destes

profissionais e os ajudem a superar eventuais dificuldades de aprendizagem.
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Os resultados da etapa exploratéria apontaram que o meio virtual € o mais
acessado para a aprendizagem e que a pratica, segundo eles, € a maneira mais
eficaz de adquirirem um novo conhecimento, 0 que vem ao encontro da teoria da
aprendizagem experiencial (KOLB, 1984), que destaca o valor dos conhecimentos
de carater vivencial no campo do desenvolvimento profissional. Com relagao as
suas dificuldades de aprendizagem, foi possivel identificar que a impaciéncia e
pressa, assim como a inabilidade de concentragdo e organizagdo, poderiam
comprometer a aprendizagem desses profissionais, especialmente no que
concerne as etapas de observacgao reflexiva e conceituacido abstrata do ciclo de
aprendizagem proposto por Kolb (1984).

Com a conclusao da etapa exploratéria, foi possivel realizar o desenho do
experimento, segunda etapa do estudo. Na etapa experimental, por meio de uma
abordagem quantitativa, foi realizado um experimento verdadeiro (SHADISH;
COOK; CAMPBELL, 2002; CRESWELL, 2014), onde buscou-se responder aos
demais objetivos especificos deste estudo.

A partir destas informagdes prévias, foi desenvolvido e aplicado um método
de capacitagao, baseado na aprendizagem experiencial e na gamificagao, para o
desenvolvimento de competéncias empreendedoras de empreendedores da
industria criativa, atendendo ao terceiro objetivo especifico deste estudo. A escolha
pelo desenvolvimento de competéncias empreendedoras deve-se ao fato destas
serem consideradas, apés as habilidades de desempenho, as competéncias mais
importantes para que os musicos possam sustentar suas carreiras (TOSCHER,
2019).

A competéncia especifica escolhida foi gestdo do tempo, apontada pelos
musicos (na etapa exploratoria) como sua maior dificuldade de gestdo em suas
carreiras e o formato escolhido foi o online, também destacado por eles em fungao
da facilidade de acesso.

O método de capacitacdo foi embasado na teoria da aprendizagem
experiencial, visto que: 1) os musicos apontaram melhor aprender por meio da
pratica (etapa exploratéria); 2) por esta abordagem considerar a importancia do
contexto profissional no processo de aprendizagem (KOLB, 1984); 3) por pesquisas
apontarem que a aprendizagem experiencial deve ser aplicada a educagao para o
empreendedorismo (MCFARLAND, 2017); e 4) por existirem poucos estudos que

discutem como usar essa abordagem de ensino para o empreendedorismo na
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industria criativa, especialmente no campo das artes (TOSCHER, 2019). Com isso,

0 experimento buscou testar a primeira hipotese de pesquisa:

H1) O processo de aprendizagem experiencial contribui para o
desenvolvimento de competéncias empreendedoras de empreendedores da
industria criativa, na medida em que oportuniza a estes profissionais aprenderem

por meio da pratica e em seu contexto profissional.

Com relagao a utilizacdo da gamificagdo como estratégia de aprendizagem,
a escolha foi baseada em dois aspectos: 1) pelos musicos apreciarem a relagao
entre trabalho e diversdo (BUJOR; AVASILCAI, 2016); e 2) pelas dificuldades
apresentadas pelos musicos em relacdo ao seu processo de aprendizagem
(impaciéncia, pressa, inabilidade de concentragdo e organizacéo). Visto que a
gamificacdo utiliza a légica dos jogos para promover mudanga de comportamento
(DETERDING; DIXON; KHALED, 2011a; LANDERS, 2014), o que inclui o aspecto
diversao, tomou-se como pressuposto que ela poderia contribuir com o
engajamento na aprendizagem experiencial, ajudando a superar a falta de
persisténcia, concentragao e impaciéncia, mencionadas pelos musicos como suas
maiores dificuldades de aprendizagem. Isso se relaciona com a segunda hipétese

de pesquisa:

H2) O uso da gamificagcdo aumenta o engajamento de empreendedores da

industria criativa no processo de aprendizagem experiencial.

Também procurou-se investigar no experimento se, além de promover o
engajamento, a gamificagdo também poderia contribuir diretamente com os
resultados da aprendizagem, conforme indicado em alguns estudos prévios
(AHMED; SUTTON, 2017; ZAINUDDIN et al., 2020), mas ainda de forma
inconclusiva na literatura (DICHEVA,; DICHEV, 2017). Isso esta relacionado com a

terceira hipétese de pesquisa:
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H3) O uso da gamificagdo melhora o resultado do processo de aprendizagem
experiencial de empreendedores da industria criativa, contribuindo, assim, para o

desenvolvimento de suas competéncias empreendedoras.

A partir dos resultados da etapa experimental (aplicagdo do método de
capacitacdo em gestdo do tempo), buscou-se primeiramente analisar como a
aprendizagem experiencial contribui para o desenvolvimento de competéncias
empreendedoras de empreendedores da industria criativa, respondendo ao quarto
objetivo especifico e a hipétese 1 (H1). De forma geral, a maioria dos participantes
do experimento (independente do grupo, de controle ou experimental) afirmaram
terem melhorado sua gestao do tempo apos a realizagdo da capacitagao, citando
exemplos concretos sobre mudangas em sua vida diaria e tomada de consciéncia
sobre a importancia e as possibilidades de melhor gerirem o seu tempo. Com
relacdo aos testes estatisticos, ha evidéncias de melhora significativa no nivel de
competéncia em gestdo do tempo (em ambos os grupos) nos subconstrutos de
gestdo do tempo de planejamento/organizagdo e monitoramento, mas nao no
subconstruto de autoconsciéncia. Os dois subconstrutos que revelaram melhora,
apresentaram resultados melhores no pos-teste de autoavaliagdo de gestdo do
tempo, se comparados aos resultados de pré-teste (antes da capacitagéo).

Assim, os resultados apontam para uma melhora no nivel de competéncia
em gestdo do tempo apds a capacitagdo, com excegao do subconstruto
autoconsciéncia, e especial melhora no subconstruto monitoramento. Os dois
subconstrutos confirmados correspondem, a partir da proposta de analise, aos
estagios de observacdo reflexiva (monitoramento do uso do tempo) e
experimentagdo ativa (planejamento/organizagao) do ciclo de aprendizagem de
Kolb (1984). Portanto, ha evidéncias de que os participantes tenham tido uma
melhora com relagdo a sua dificuldade no estagio de observacgao reflexiva, como
sugerido na etapa exploratdria deste estudo, a partir da utilizagdo da abordagem
experimental (Kolb, 1984). Isso sugere que, a partir da abordagem experiencial, os
musicos tiveram a oportunidade de refletirem sobre suas experiéncias, o que
parece ter influenciado seus resultados de aprendizagem, sinalizando que esta é
uma possivel forma de representar a forma com que esses profissionais aprendem

e, portanto, desenvolvem suas competéncias empreendedoras.
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Sequencialmente, buscou-se analisar em que medida a gamificagao
aumenta o engajamento de empreendedores da industria criativa no processo de
aprendizagem experiencial de competéncias empreendedoras, atendendo o quinto
objetivo especifico. A gamificagéo foi utilizada somente com o grupo experimental,
verificando-se o seu efeito com relagdo ao grupo controle. No campo da
gamificacéo, foram utilizados dois elementos, narrativa e recompensa, afastando-
se dos elementos corriqueiramente utilizados - pontos, emblemas e quadros de
classificagao (DICHEVA; DICHEV, 2017).

O resultado do emprego desses elementos indicou evidéncias estatisticas
de diferencga significativa entre os resultados da turma gamificada e ndo-gamificada
no subconstruto participagaol/interagdo (significancia 0,05), que se refere a
participacdo do aprendiz em aula e interagdes com instrutores e outros alunos
(HANDELSMAN et al., 2005). Por ndo terem sido disponibilizados espagos de
interacdo na capacitagao, este subconstruto foi adaptado no instrumento de
pesquisa, e englobou, especificamente, os aspectos divertimento e participagao
dos participantes na capacitacdo. Assim, as evidéncias parecem indicar que a
utilizagao de elementos de gamificagao que promovam a percepgao de divertimento
dos aprendizes (como narrativa e conquistas de titulos), contribui com o seu
engajamento na aprendizagem experiencial, neste caso, com foco no
desenvolvimento de competéncias empreendedoras de empreendedores da
industria criativa.

Com relagao aos subconstrutos emocional e engajamento no desempenho,
estes sinalizam um possivel direcionamento positivo quanto ao efeito da
gamificacdo sobre estes aspectos, uma vez que o estes subconstrutos revelam
evidéncias estatisticas de diferengca entre os grupos (p = 0,060 e p = 0,054,
respectivamente), quando considerado um grau de significancia 0,10. Ainda ha
evidéncias estatisticas de diferenca da média entre o grupo ndo gamificado e
gamificado em itens distribuidos em todos os quatro subconstrutos de engajamento
e apenas em um dos itens de todo o instrumento a média do grupo gamificado n&o
foi superior a do ndo gamificado (item 4). Assim, considera-se que a segunda
hipétese de pesquisa (H2) foi confirmada, uma vez que os resultados sugerem que
0 uso da gamificagdo como estratégia de aprendizagem influencia positivamente o

engajamento no processo aprendizagem experiencial, especialmente no aspecto
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participacao/interacdo, no desenvolvimento de competéncias empreendedoras
(gestao do tempo) de musicos.

Por fim, foi possivel analisar em que medida a gamificagdo contribui
positivamente com os resultados de aprendizagem experiencial de
empreendedores da industria criativa no desenvolvimento de suas competéncias
empreendedoras, atendendo ao sexto objetivo especifico deste estudo. Os
resultados da etapa experimental ndo revelaram evidéncias estatisticas de
diferenca na melhora nos resultados de aprendizagem da turma gamificada e n&o-
gamificada em nenhum dos subconstrutos de autoavaliagdo da competéncia de
gestao do tempo, comparando-se pré e pos-teste, ou nas notas dos questionarios
avaliativos realizados ao longo da capacitagdo. Contudo, foi possivel verificar que
houve diferenca de média nos subconstrutos planejamento/organizacdo e
monitoramento, onde a turma gamificada apresentou uma média superior em
relacdo a nao gamificada, no pds-teste de autoavaliagdo de gestao do tempo. Com
relagao as notas dos questionarios avaliativos, apesar de terem sido similares entre
os dois grupos, apenas no questionario 1 a nota do grupo gamificado foi superior a
do ndo gamificado. Assim, considera-se que a terceira hipotese de pesquisa (H3)
nao foi confirmada, uma vez nenhum dos trés subconstrutos de autoavaliagao da
competéncia de gestdo do tempo foi confirmado.

Dessa forma, com os resultados apresentados, foi possivel responder a
questdo que norteou a pesquisa: Quais as decorréncias da aprendizagem
experiencial e da gamificacdo para o desenvolvimento de competéncias
empreendedoras de empreendedores da industria criativa (IC)? A partir do
desenvolvimento e aplicagdo do método de capacitagdo proposto, esta tese

estabeleceu contribuigbes teodricas e empiricas, descritas nas se¢des que seguem.

5.1.1 Contribuigo6es tedricas

A principal contribuigao tedrica da tese € apresentar uma possivel explicagcéo
sobre como os profissionais da industria criativa aprendem, por meio do emprego
conjunto de uma abordagem experiencial de aprendizagem e da gamificagao
(enquanto uma estratégia para estimular a aprendizagem), apresentando assim,
possiveis caminhos sobre como desenvolver as competéncias empreendedoras

destes profissionais.
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Este estudo contribuiu, essencialmente, em dois aspectos. Um aspecto esta
relacionado a significativa importancia de um processo continuo de agao e reflexao
durante a aprendizagem de profissionais da industria criativa. As evidéncias
revelam que estes profissionais aprendem essencialmente por meio de um ciclo
continuo de acao (aprendizagem na pratica) e reflexdo sobre sua experiéncia
contextualizada (refletir sobre o resultado da agao).

Este aspecto vem ao encontro da relacdo que esses profissionais fazem
entre o aprender na pratica e a possibilidade de errarem e improvisarem (como
revelado na etapa exploratéria da pesquisa). Estes dois aspectos remetem a um
processo de testagem, onde eles tém a oportunidade de fazer, errar e tentar
novamente. Na situagdo do improviso, da mesma forma, pressupde-se que no ato
de agir/fazer ele “ndo tem certeza”, “ndo domina totalmente a técnica”, levando-o a
“executar com os conhecimentos que tem até aquele dado momento”.

Nesse sentido, apesar dos estudos indicarem a abordagem da
aprendizagem experiencial como uma possibilidade coerente para o
desenvolvimento de competéncias empreendedoras (POLITIS, 2005;
ANTONELLO, 2006; PIMENTEL, 2007; JORGE; SUTTON, 2017), de profissionais
imersos no contexto da industria criativa (RAE, 2004; FLACH; ANTONELLO, 2011;
MATETSKAYA, 2015) e no setor artistico (BIS RESEARCH REPORT, 2015;
BENNETT, 2016; GHAZALI; BENNETT, 2017; TOSCHER, 2019), especialmente
por permitir um aprendizado baseado na pratica (RAE, 2004; FLACH,;
ANTONELLO, 2011; MATETSKAYA, 2015; BENNETT, 2016; GHAZALI
BENNETT, 2017) e no contexto profissional do aprendiz (RAE, 2004; FLACH,;
ANTONELLO, 2011; MIETZNER; KAMPRATH, 2013), esta tese contribui no
sentido de destacar o emprego desta abordagem, no contexto da industria criativa,
por ela permitir ao aprendiz agir e refletir recursivamente reforcando os estudos,
como de Jorge e Sutton (2017), que destacam que o modelo proposto por Kolb
(1984) enfatiza a natureza continua da aprendizagem e o processo de feedback,
fornecendo a base para um processo continuo de agao direcionada por objetivos.

O segundo aspecto que este estudo contribuiu refere-se a busca por
estratégias que possam contribuir com as dificuldades especificas de
aprendizagem desses profissionais, como falta de concentragdo, persisténcia e
paciéncia (revelado na etapa exploratéria) e que sejam coerentes com a relagao
estreita que revelam ter entre trabalho e diversdo (BUJOR; AVASILCAI, 2016);



200

Nesse sentido, utilizou-se a gamificagdo como estratégia de estimulo a
aprendizagem com o intuito de atender a estas especificidades. Os resultados
sinalizam que a utilizacdo de elementos de gamificagdo, que promovam a
percepcao de divertimento dos participantes (como narrativa e conquistas de
titulos), parece contribuir com seu engajamento em uma proposta de aprendizagem
baseada em uma abordagem experiencial. Isso, em fungao dos aspectos ludicidade
e divertimento (KOLB; KOLB, 2010) parecerem estimular os musicos a permanecer
no ciclo de aprendizagem experiencial. Esta relagao € apresentada na Figura 21.

Figura 21 — Contribuicao da tese

Desenvolvimento de

®_0 £ Competéncias
®
BDYe Empreendedoras
() PROCESSO DE APRENDIZAGEM
Empreendedores EXPERIENCIAL

da Industria
Criativa

Engajamento o GAMIFICACAO

Fonte: elabora pela autora.

Em sintese, as hipéteses da tese foram testadas e os resultados séo

apresentados no Quadro 38.

Quadro 38 - Resultados das hipoteses de pesquisa

Hipoteses Resultado
1- O processo de aprendizagem experiencial contribui para o
desenvolvimento de competéncias empreendedoras de
empreendedores da industria criativa, na medida em que | Confirmada
oportuniza a estes profissionais aprenderem por meio da pratica e
em seu contexto profissional.
2- O wuso da gamificagdo aumenta o0 engajamento de
empreendedores da industria criativa no processo de | Confirmada
aprendizagem experiencial.
3- O uso da gamificagdo melhora o resultado do processo de
aprendizagem experiencial de empreendedores da industria | Ndo
criativa, contribuindo, assim, para o desenvolvimento de suas | confirmada
competéncias empreendedoras.

Fonte: elabora pela autora
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Assim, a partir destas contribui¢des tedricas, buscou-se atender as lacunas
referentes a: 1) necessidade de estudos que procurem entender quais abordagens
se mostram mais eficazes para o desenvolvimento de competéncias
empreendedoras de profissionais criativos (BENNETT, 2016; TOSCHER, 2019) e
2) necessidade de estudos que discutam como usar a abordagem experiencial no
ensino do empreendedorismo no campo das artes (TOSCHER, 2019). Além disso,
esta contribuicdo vem ao encontro de pesquisas recentes que apontam a
importancia das competéncias empreendedoras para que 0S musicos possam
sustentar suas carreiras e obter uma renda digna de sua atividade profissional
(BENNETT, 2016; GANGI, 2017; ALBINSSON, 2018; TOSCHER, 2019).

5.1.2 Contribuigdes para a pratica

Este estudo traz contribuicbes praticas relacionadas a educagao
empreendedora no contexto da industria criativa, na medida em que discute as
necessidades de aprendizagem de profissionais dessa industria no que concerne
as suas competéncias empreendedoras, a partir do entendimento desses
profissionais. Neste sentido, os resultados apontam as seguintes necessidades de
desenvolvimento de competéncias: gestao do tempo (como tratado neste estudo),
gestdo financeira, organizagédo, gestdao de equipes, gestdo e desenvolvimento
pessoal. Ainda, citam necessidades com relagdo a administracdo das redes sociais
e aperfeicoamento técnico relativo a sua pratica artistica.

A partir desta contribuicdo empirica, buscou-se atender a lacuna no ensino
do empreendedorismo no setor artistico, uma vez que os estudos deste campo, em
sua grande maioria, apresentam quadros genéricos das necessidades de
aprendizagem empreendedora destes profissionais (BENNETT, 2016; GHAZALI;
BENNETT, 2017; TOSCHER, 2019), mesmo a literatura reforcando a necessidade
de entender o que deve ser considerado na formacado de profissionais criativos
(GHAZALI; BENNETT, 2017).

Com relagdo ao método de capacitagdo proposto, algumas contribuicdes
praticas podem ser mencionadas para a elaboragado de novas propostas com foco
no desenvolvimento de competéncias empreendedoras de profissionais da
industria criativa, especialmente do setor das artes. A primeira delas refere-se a

disponibilizacdo de espacos de interagdo para que os participantes possam trocar
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experiéncias, aprender uns com os outros e tirar duvidas com professores ou
facilitadores. Estes espacos nao precisam, necessariamente, oportunizar uma
interacdo presencial, podendo ser utilizado outros meios como grupos em redes
sociais e féruns, conforme apontado pelos participantes.

Nesta mesma perspectiva, sugere-se o compartilhamento de depoimentos
de profissionais, no caso desta pesquisa, musicos, para que os participantes
possam se inspirar em casos reais de colegas de profissdo que tenham encontrado
novas formas de superar dificuldades similares as suas. Apesar da capacitacao ter
disponibilizado quatro videos de depoimentos, um por semana, esses foram
acessados apenas pelo grupo gamificado como recompensa pelo cumprimento das
atividades realizadas, portanto, ndo foram acessados pelos participantes do grupo
nao gamificado.

O formato do conteudo e a duragao da capacitagao também sao pontos a
serem considerados. Para futuras propostas, sugere-se uma maior atencéo aos
aspectos visuais do material didatico, com apresentacdo de figuras, graficos,
esquemas e resumos que sejam de facil compreensdo visual. Também se
recomenda que 0 processo de capacitagdo seja mais longo, como apontado pelos
participantes, apesar de a capacitagao ter sido realizada durante 30 dias.

Vale destacar que a didatica do professor ou facilitador deve atender as
dificuldades de aprendizagem dos participantes. No caso dos musicos, estes
revelaram ter dificuldade com a falta de método com que alguns conteudos séo
apresentados nos cursos que costumam acessar, por exemplo, em canais de
videos. Assim, recomenda-se que os conteudos didaticos sejam apresentados de
forma clara, sem termos obscuros e estruturados em um “passo a passo” que
conduza o participante ao objetivo de aprendizagem. Além disso, sugere-se a
utilizagcao de dicas aplicaveis, como as utilizadas na capacitagdo, as quais foram
destacadas pelos participantes como o segundo aspecto que mais gostaram,
depois da didatica da instrutora.

Com relacdo a processos de aprendizagem experiencial, podem ser
mencionadas algumas contribuicdées praticas deste estudo. Primeiramente, é
necessario compreender a forma com que os participantes aprendem. Este
entendimento prévio favoreceu o desenho dos aspectos experienciais da
capacitagao, tais como: atividades praticas aplicadas ao contexto profissional dos

participantes; instrumentos que permitiram os participantes controlarem e
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monitorarem a realizagao de suas atividades; e mecanismos que possibilitaram os
participantes a realizarem algumas atividades mais de uma vez, podendo, assim,
aprender com seus possiveis erros.

Por fim, ao se propor um método de capacitacdo de desenvolvimento de
competéncias empreendedoras, esta pesquisa buscou apontar caminhos para
minimizar a falta de experiéncia em gestdo de profissionais da industria criativa
(CHASTON; SADLER-SMITH, 2012), neste caso, musicos. Com isso, vale destacar
que os resultados praticos percebidos pelos participantes durante a capacitagao,
os estimularam a finalizar as atividades propostas, como mencionado por eles.
Assim, entende-se que este aspecto foi atendido pela proposta elaborada e que a
abordagem experiencial possa ter contribuido neste sentido, uma vez que
possibilitou aos participantes desenvolverem uma habilidade necessaria por meio
da pratica no seu contexto profissional, conseguindo perceber, segundo eles, os
resultados do desenvolvimento da sua competéncia empreendedora, no caso deste
estudo, gestdo do tempo.

Quanto ao uso da gamificagdo, sugere-se que novas elementos sejam
testados, sendo recomendado a utilizacdo daqueles que possam promover um
ambiente de divertimento e integracdo. Mesmo que a gamificagdo nao tenha
influenciado diretamente nos resultados da aprendizagem, o engajamento se
revelou positivo, o que faz com que os participantes sigam envolvidos nas

atividades, aumentando a possibilidade de aprenderem.

5.2LIMITACOES DE PESQUISA

Com relacdo as competéncias empreendedoras no contexto da industria
criativa, trata-se de um estudo sobre musicos. Portanto, ndo se recomenda a
generalizagao dos resultados para todos os profissionais desta industria, tanto com
relagdo as suas necessidades de aprendizagem, quanto as suas formas de
aprendizagem. Além disso, por se tratar de musicos brasileiros, os resultados ndo
podem ser generalizados para profissionais de outros paises.

Quanto a escolha da plataforma para realizacao da capacitagao, entende-se
que o Moodle ¢é limitado para aplicagao dos elementos de gamificagao escolhidos.
Contudo, o Moodle foi escolhido visando garantir maior controle sobre o

experimento, uma vez que permite acessar e rastrear a realizagao de atividades.
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Neste sentido, sugere-se a utilizagdo de plataformas gamificadas que possuam
uma interface mais ludica e com mecanismos visuais e de jogos possivelmente
mais envolventes. Outra limitagdo identificada foi a narrativa de gamificagado
utilizada, a qual poderia ter sido desenvolvida no contexto da musica. Apesar do
universo dos Magos do Tempo fazer sentido com o tema gestdo do tempo, poderia
ter sido mais bem trabalhada no contexto da musica.

Por fim, entende-se que a escala utilizada para medir o engajamento dos
participantes na capacitagcdo (HANDELSMAN et al., 2005) apresentou algumas
limitagdes, como ja mencionado anteriormente, especialmente por ter sido
originalmente desenvolvida com foco em outro contexto (educagcdo formal em
formato presencial). Assim, sugere-se que, em pesquisas futuras, se avalie com
mais precisdo o engajamento gerado por meio do uso da gamificagdo em

ambientes online com foco no desenvolvimento profissional.

5.3 SUGESTOES PARA ESTUDOS FUTUROS

Quanto as competéncias empreendedoras, no contexto da industria criativa,
recomenda-se compreender as necessidades de aprendizado de outros
profissionais desta industria, com especial enfoque no setor das artes e cultura. Os
estudos neste campo também avancgariam a partir da compreensao das formas de
aprendizado destes profissionais, como atores, pintores e escritores, por exemplo.
Ainda, sugere-se a busca por novas estratégias de ensino que contribuam com o
desenvolvimento das competéncias empreendedoras dos musicos e que sejam
coerentes com a forma com que estes profissionais revelaram melhor aprender.

Quanto aos estudos ainda no setor da musica, recomenda-se: 1) estudos
longitudinais que identifiquem as necessidades de competéncias empreendedoras
de musicos de forma mais especifica, de acordo com diferentes momentos de
carreira; 2) propostas de capacitagao relacionadas ao desenvolvimento pessoal dos
musicos, aspecto também citado pelos entrevistados (etapa exploratéria); e 3)
estudos cross culturais, que levem em conta as especificidades culturais destes
profissionais e seu contexto de trabalho.

Com relagdo ao uso da gamificagdo, sugere-se a utilizagdo de outros

elementos, além de narrativa e recompensa, para o desenvolvimento de
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competéncias empreendedoras de musicos, com especial foco em elementos que
possibilitem interagdo entre os participantes e os professores ou facilitadores.
Quanto a utilizagdo de uma teoria de aprendizagem que embase a
experiéncia gamificada, sugere-se a utilizagdo de outras possibilidades, além da
aprendizagem experiencial, mas que também considerem os aspectos da
aprendizagem na pratica e no contexto profissional. Por fim, recomenda-se ainda
estudos longitudinais que possibilitem uma experiéncia de maior duragéo, para que
0S musicos possam consolidar sua mudanca de comportamento frente a

competéncia empreendedora trabalhada a longo prazo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ao participar do curso de Gestdo do Tempo para Artistas, vocé estara,
automaticamente, sendo convidado(a) para participar de uma pesquisa académica,
a qual tem como objetivo estudar o desenvolvimento de competéncias
empreendedoras de profissionais da industria criativa.

Os dados de andamento do curso, como atividades realizadas e desempenhos nas
atividades, serdo analisados por esta pesquisa. No entanto, esses dados nao
serao, de maneira alguma, divulgados nominalmente, ou seja, seus dados pessoais
nao serao divulgados publicamente. Todos os dados serdo analisados de forma
andnima e agregada.

Durante o curso serao disponibilizados video aulas e um conjunto de atividades
praticas. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua
identidade sera totalmente preservada.

Vocé né&o tera nenhum gasto e nenhum ganho financeiro por participar do curso (e
da pesquisa). O beneficio sera vocé ter acesso a um curso de gestao do tempo,
gratuito e especifico para artistas.

Nao sera emitido certificado do curso. Vocé é livre para interromper a sua
participacado a qualquer momento.

Em caso de duvidas, vocé podera contatar a pesquisadora responsavel (Tatiane
Reis, e-mail gestaodotempoparaartistas@gmail.com).

Entendi os termos e aceito participar.

Participante da pesquisa
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTAS

IDENTIFICACAO DO ENTREVISTADO

1. Nome:

2. Em qual cidade vocé mora?

3. Em qual estado mora

4. Género? ( ) Masculino () Feminino

5. ldade:

6. Nivel de escolaridade?

) Ensino fundamental (9° ano) incompleto

) Ensino fundamental (9° ano) completo

) Ensino médio (1° a 3° ano ou ensino técnico) incompleto
) Ensino médio (1° a 3° ano ou ensino técnico) completo
) Ensino superior incompleto. Qual seu curso?

) Ensino superior completo. Qual seu curso?

) Pés-graduacéo. Qual seu curso?

o~ A~ A~ A~ o~~~

ENTENDENDO COMO O MUSICO APRENDE

1. Quando vocé precisa aprender algo, onde vocé procura as

informacdes/conhecimentos?
2. Qual a melhor forma de vocé aprender algo novo?

3. Qual sua maior dificuldade para aprender alguma coisa?

NECESSIDADES DE APRENDIZAGEM DO MUSICO

1. Em se percebendo enquanto um empreendedor da musica, quais as suas

maiores dificuldades em relagdo a administragdo do seu negdcio? Poderia
dar exemplos dos desafios que enfrenta no dia a dia?

2. O que vocé gostaria de aprender para poder empreender na musica?
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APENDICE C - PRE-TESTE DE AUTOAVALIAGAO DE COMPETENCIAS EM
GESTAO DO TEMPO

SEUS DADOS CADASTRAIS

Nome e sobrenome:

Qual seu e-mail? (use sempre o mesmo desde a inscrigdo no curso):
Telefone (DDD) numero:

Qual seu género: () Masculino () Feminino ( ) Prefiro ndo informar
Qual sua idade, em anos?

Em qual estado vocé mora?

Qual seu nivel de escolaridade?

) Ensino fundamental (9° ano) incompleto

) Ensino fundamental (9° ano) completo

) Ensino médio (1° a 3° ano ou ensino técnico) incompleto

) Ensino médio (1° a 3° ano ou ensino técnico) completo

) Ensino superior incompleto.

) Ensino superior completo.

) Pés-graduacéo.

Caso tenha feito ou esteja fazendo algum curso superior ou de pés-graduacéo,
informe qual o curso.

o~ A~ A~ o~ o~~~

SUA ATUAGAO PROFISSIONAL NA MUSICA

Qual seu tempo de carreira na musica, em anos?

Qual vocé considera sua principal atividade na musica?
( ) Cantor ( ) Instrumentista ( ) Compositor ( ) Outro

Se vocé respondeu "outra" na pergunta anterior, especifique qual sua principal
atividade na musica.

Antes do inicio do periodo de confinamento e cancelamento das atividades culturais
em fungado do Corona Virus, quantos shows, em média, vocé fazia por més?

() Nenhum show pormés ( ) 1 a5 shows pormés ( )5 a 10 shows por més (
) 10 a 15 shows por més ( ) 15 a 20 shows por més ( ) Mais de 20 shows por
més

Vocé vive apenas da musica?
( )Sim ( )Nao

Se vocé NAO vive apenas da musica, qual sua outra atividade?
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Qual o percentual do seu rendimento mensal vem de atividades que NAO séo
ligadas a musica?

( )5%a10% ( )10% a15% ( )15% a20% ( )20% a30% ( )30% a40%
( )40% ad50% ( )50% a60% ( )60%a70% ( )70%a80% ( )80%a
90% ( )90% a 100%

EXPERIENCIA PREVIA EM CURSOS DE GESTAO DO TEMPO

Vocé ja participou de algum curso, treinamento ou capacitagcdo de gestédo do
tempo?
( )Sim ( )N&o ( ) Na&o tenho certeza/nao lembro

SE SIM:
Quanto tempo (em horas) durou o curso, treinamento ou capacitagdo que vocé

participou?

AUTOAVALIAGAO DA SUA GESTAO DO TEMPO

Nas questbes abaixo, marque a resposta que indica com que frequéncia a
afirmativa se aplica a vocé. Responda: 1- Nunca; 2- As vezes; 3- Quase sempre; 4-
Sempre.

Autoconsciéncia do uso do tempo
1. Sinto que administro bem meu tempo.
2. Estou sempre correndo enquanto estou realizando meu trabalho.
3. Acho que estou sobrecarregado(a) com minha rotina diaria.
4. Acho que, apesar de querer ser pontual, geralmente estou atrasado(a).
5. Mesmo que eu nao goste de fazer alguma tarefa, ainda assim eu a
concluo pontualmente.

Alalalala
NININININ
W W W W w
IR

6. Adio até o ultimo minuto as atividades que n&o gosto de fazer. 112|314
7. Sei calcular corretamente o tempo necessario para concluir minhas | 1|2 |3 | 4
tarefas.

8. Eu aprendo com meus erros. 11234
9. Sinto-me confiante de que posso completar minha rotina diaria. 11234
10. Fico sem tempo antes de terminar as coisas importantes. 11234
11. Sinto que ndo administro bem meu tempo. 11234

Planejamento e organizag¢ao do uso do tempo
12. Eu uso um calendario para marcar meus compromissos.
13. Eu carrego uma agenda (de papel ou digital).
14. Paro e planejo os meus proximos passos.
15. Eu planejo minhas atividades diarias.
16. Fago o meu trabalho mais dificil na hora do dia em que tenho mais
energia.
17. Eu sou organizado nas minhas tarefas. 1
18. Limpo meu espaco de trabalho antes de iniciar uma tarefa. 1

Alalalala
NININININ
W W W W w
IR IR

N
w
N

N
w
N
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19. Faco listas de tarefas. 2134
20. Somente realizo minhas tarefas quando me sinto disposto. 2134
21. Eu me proporciono uma boa noite de sono. 2134
22. Coloco minhas coisas de volta no lugar ou de onde eu as peguei.

Monitoramento do uso do tempo
23. Confiro o calendario ou a agenda durante o dia para acompanhar meu 2134
cronograma diario.
24. Uso relégio ou carrego um celular para monitorar o tempo. 2|34
25. Concluo as tarefas que estdo no meu cronograma ou agenda de 2134
compromissos para minha satisfagao.
26. Eu me recompenso por fazer um bom trabalho. 2134
27. Sinto-me competente na administracdo do meu tempo quando 2134
anoto/escrevo meus compromissos.
28. Meu humor afeta minha capacidade de gerenciar meu tempo. 2134
29. Esforgo-me mais para seguir minha agenda quando vejo outras 2134

pessoas seguindo suas agendas.
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APENDICE D - POS-TESTE DE AUTOAVALIACAO DE COMPETENCIAS EM

GESTAO DO TEMPO E FORMULARIO DE AUTOAVALIAGAO DO

ENGAJAMENTO

AUTOAVALIAGAO DA SUA GESTAO DO TEMPO

Nas questbes abaixo, marque a resposta que indica com que frequéncia a
afirmativa se aplica a vocé. Responda: 1- Nunca; 2- As vezes; 3- Quase sempre; 4-

Sempre.

Autoconsciéncia do uso do tempo

1. Sinto que administro bem meu tempo.

2. Estou sempre correndo enquanto estou realizando meu trabalho.

3. Acho que estou sobrecarregado(a) com minha rotina diaria.

4. Acho que, apesar de querer ser pontual, geralmente estou atrasado(a).

5. Mesmo que eu nado goste de fazer alguma tarefa, ainda assim eu a
concluo pontualmente.

_— ] [ | -

NININININ

W W W W w

Al D

6. Adio até o ultimo minuto as atividades que nao gosto de fazer.

N

w

N

7. Sei calcular corretamente o tempo necessario para concluir minhas
tarefas.

N

w

N

8. Eu aprendo com meus erros.

9. Sinto-me confiante de que posso completar minha rotina diaria.

10. Fico sem tempo antes de terminar as coisas importantes.

11. Sinto que nao administro bem meu tempo.

—_— | | -

NINININ

W W W w

Al

Planejamento e organizag¢ao do uso do tempo

12. Eu uso um calendario para marcar meus compromissos.

13. Eu carrego uma agenda (de papel ou digital).

14. Paro e planejo os meus préximos passos.

15. Eu planejo minhas atividades diarias.

16. Fago o meu trabalho mais dificil na hora do dia em que tenho mais
energia.

—_— [ A -

NININININ

W W W Www

Al D

17. Eu sou organizado nas minhas tarefas.

18. Limpo meu espaco de trabalho antes de iniciar uma tarefa.

19. Faco listas de tarefas.

20. Somente realizo minhas tarefas quando me sinto disposto.

21. Eu me proporciono uma boa noite de sono.

—_— [ -

NININININ

W W W W w

B NN R

22. Coloco minhas coisas de volta no lugar ou de onde eu as peguei.

Monitoramento do uso do tempo

23. Confiro o calendario ou a agenda durante o dia para acompanhar meu
cronograma diario.

24. Uso relégio ou carrego um celular para monitorar o tempo.

25. Concluo as tarefas que estdo no meu cronograma ou agenda de
compromissos para minha satisfagao.

26. Eu me recompenso por fazer um bom trabalho.

27. Sinto-me competente na administracdo do meu tempo quando
anoto/escrevo meus compromissos.
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28. Meu humor afeta minha capacidade de gerenciar meu tempo.

N

pessoas seguindo suas agendas.

29. Esforgo-me mais para seguir minha agenda quando vejo outras

AUTOAVALIAGAO DO SEU ENGAJAMENTO NA CAPACITAGAO

Nas questbes abaixo, marque a resposta que melhor caracterize suas acgoes.
Responda: 1- Discordo totalmente; 2- Discordo; 3- Nao concordo nem discordo; 4-

Concordo; 5- Concordo plenamente.

Fator: Habilidade

1- Estudei regularmente durante o curso. 11234 |5
2- Me esforcei durante o curso. 112|134 |5
3- Realizei todas as atividades do curso. 11234 |5
4- Mantive o acompanhamento dos contelidos do curso em dia. 11234 1|5
5- Revisei os conteudos entre as aulas para garantir que eu estava |1 2|3 (4 |5
entendendo-o.
6- Fui organizado durante o curso. 11234 |5
7- Assisti atentamente aos videos de conteudo. 11234 |5
8- Atendi as atividades diarias propostas pelo curso. 11234 |5
Fator: Emocional
9- Encontrei maneiras de tornar o material do curso relevante paraminha |12 |3 |4 |5
vida.
10- Apliquei o material do curso na minha vida. 11234 |5
11- Encontrei maneiras de tornar o curso interessante para mim. 11234 1|5
12- Pensava sobre o curso durante minhas praticas diarias. 11234 |5
13- Realmente desejei aprender com o curso.
Fator: Participagao/interagao
14- Eu me diverti durante o curso. 11234 |5
15- Eu participei ativamente de todas as atividades propostas pelocurso. |12 |3 |4 |5
Fator: Engajamento no desempenho
16- Obtive um bom desempenho no curso. 1123415
17- Tive confianga de que poderia aprender e me sair bem no curso. 11234 |5

3- Apos a realizagao do curso em gestdao do tempo, o que vocé considera que

aprendeu?

4- Daquilo que vocé aprendeu, 0 que conseguiu colocar em pratica?

5- Apos a realizagao do curso, vocé acredita que melhorou sua gestdao do tempo?

Se sim, ou se néo, por favor nos explique por qué.
6- O que vocé mais gostou no curso? Por qué?
7- O que vocé menos gostou no curso? Por qué?

8- O que mais te motivou a realizar o curso até o final?
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9- O que vocé sugere para melhorarmos este curso?

10- Vocé recomendaria esse curso para um amigo musico?
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APENDICE E — FORMULARIO DE AUTOAVALIAGAO DA COMPETENCIA EM
GESTAO DO TEMPO?

Autoconsciéncia do uso do tempo
. Sinto que administro bem meu tempo.
. Estou sempre correndo enquanto estou realizando meu trabalho***
. Acho que estou sobrecarregado(a) com minha rotina diaria***
. Acho que, apesar de querer ser pontual, geralmente estou atrasado(a)***
. Mesmo que eu nao goste de fazer alguma tarefa, ainda assim eu a concluo pontualmente.
. Adio até o ultimo minuto as atividades que n&o gosto de fazer***
. Sei calcular corretamente o tempo necessario para concluir minhas tarefas.
. Eu aprendo com meus erros.
. Sinto-me confiante de que posso completar minha rotina diaria.
. Fico sem tempo antes de terminar as coisas importantes***
. Sinto que n&o administro bem meu tempo***
Planejamento e organizagéo do uso do tempo
. Eu uso um calendario para marcar meus compromissos.
. Eu carrego uma agenda (de papel ou digital).
. Paro e planejo os meus proximos passos.
. Eu planejo minhas atividades diérias.
. Faco o meu trabalho mais dificil na hora do dia em que tenho mais energia.
. Eu sou organizado nas minhas tarefas.
. Limpo meu espacgo de trabalho antes de iniciar uma tarefa.
. Facgo listas de tarefas.
. Somente realizo minhas tarefas quando me sinto disposto.
. Eu me proporciono uma boa noite de sono.
22. Coloco minhas coisas de volta no lugar ou de onde eu as peguei.
Eu carrego uma caneta ou lapis diariamente
Monitoramento do uso do tempo
23. Confiro o calendario ou a agenda durante o dia para acompanhar meu cronograma diario.
24. Uso relégio ou carrego um celular para monitorar o tempo.
25. Concluo as tarefas que estdo no meu cronograma ou agenda de compromissos para minha
satisfacéo.
26. Eu me recompenso por fazer um bom trabalho.
27. Sinto-me competente na administragdo do meu tempo quando anoto/escrevo meus
compromissos***
28. Meu humor afeta minha capacidade de gerenciar meu tempo.
29. Esforgo-me mais para seguir minha agenda quando vejo outras pessoas seguindo suas
agendas.
Nota 1 — Os itens da escala de White, Riley e Flom (2013), foram organizados em trés
categorias e distribuidos da seguintes forma: i) categoria “Autoconsciéncia do uso do
tempo”: itens 1,7, 9, 10, 11, 18, 19, 20, 24, 26 e 30 da escala; ii) Categoria “Planejamento
e organizagao do uso do tempo”: itens 2, 4, 5, 6, 8, 12, 13, 15, 16, 21, 27 e 29 da escala; e
iii) categoria “Monitoramento do uso do tempo”: itens 3, 14, 17, 22, 23, 25, 28.
Nota 2 - Escala de respostas: 1- Nunca; 2- As vezes; 3- Quase sempre; 4- Sempre.
Nota 3 — (***) Questbes com pontuagao inversa
Nota 3 — A questao destacada na cor azul refere-se a um item excluido do instrumento
utilizado com os participantes da capacitacao.

2|2 O(O|N[O|OBA[W|IN|—~

=1 O

_
WIN

—
N

-
(6]

—_
(o))

—_
~

—_
o]

—_
[(e]

N
o

N
—_

3 Baseado em White, Riley e Flom (2013).
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APENDICE F - FORMULARIO DE AUTOAVALIAGAO DO ENGAJAMENTO DO
PARTICIPANTE*

Fator: Habilidade
1- Estudei regularmente durante o curso.
2- Me esforcei durante o curso.
3- Realizei todas as atividades do curso.
4- Mantive o acompanhamento dos conteudos do curso em dia.
5- Revisei os conteudos entre as aulas para garantir que eu estava entendendo-o.
6- Fui organizado durante o curso.
7- Assisti atentamente aos videos de conteudo.
8- Atendi as atividades diarias propostas pelo curso.
Obtive boas notas durante a aula

Fator: Emocional

9- Encontrei maneiras de tornar o material do curso relevante para minha vida.
10- Apliquei o material do curso na minha vida.
11- Encontrei maneiras de tornar o curso interessante para mim.
12- Pensava sobre o curso durante minhas praticas diarias.
13- Realmente desejei aprender com o curso.

Fator: Participacaol/interagao
14- Eu me diverti durante o curso.
15- Eu participei ativamente de todas as atividades propostas pelo curso.
Participo ativamente das aulas
Faco perguntas quando n&o entendo o instrutor
Participo ativamente nos pequenos grupos de discussoes
Vou ao escritério do professor para revisar tarefas ou fazer perguntas

Fator: Engajamento no desempenho

16- Obtive um bom desempenho no curso.
17- Tive confianca de que poderia aprender e me sair bem no curso.
Obtenho boas notas
Saio-me bem nos testes

Nota 1 - Escala de respostas: 1- Discordo totalmente; 2- Discordo; 3- Ndo concordo nem
discordo; 4- Concordo; 5- Concordo plenamente.

Nota 2 - As questdes destacadas na cor azul referem-se a itens excluidos do instrumento
utilizado com os participantes da capacitacao.

4 Baseado em Handelsman et al. (2005).
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APENDICE G - PLANILHA DIAGNOSTICA DO USO DO TEMPO

Quais os 3 habitos que me fazem perder Quanto tempo desperdico,
mais tempo durante o meu dia? * por dia, com esse habito? **

1.

2.

3.

* Exemplo: jogar video game.
** Exemplo: 1 hora/dia.

Em qual periodo do dia me sinto mais produtivo? *

* Exemplo: no periodo da manha, das 7h as 12h.
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APENDICE H - TESTE DIAGNOSTICO DO USO DO TEMPO?

Para cada declaragédo abaixo, circule o numero que indica com que frequéncia a
declaracéo se aplica a vocé. Responda: 1— nunca; 2- raramente; 3- as vezes; 4—

quase sempre; e 5- sempre.

Perguntas para a composicao da triade do tempo
1- Costumo ir a eventos, festas ou cursos, mesmo sem ter muita |1 |23 (4|5
vontade, para agradar ao chefe, aos amigos ou a familia.
2- Nao consigo realizar tudo o que me propus a fazernodiae preciso |12 |3 |4 |5
cumprir hora extra ou levar trabalho para casa.
3- Quando recebo um e-mail, costumo das uma olhada parachecaro |1 2|3 |4 |5
conteudo.
4- Costumo visitar com regularidade pessoas relevantes em minhavida |1 ({2 |3 |4 |5
— amigos, parentes, filhos.
5- E comum aparecerem problemas inesperados no meu dia a dia. 11213
6- Assumo compromissos com outras pessoas ou aceito novas |1 |2 |3 |4
posi¢cdes na empresa, mesmo que ndo goste muito da nova atividade,
se for para aumentar meus rendimentos ou obter uma promocéo.
7- Tenho um tempo definido para dedicar a mim mesmoeneleposso |1 (2|3 |4 |5
fazer o que quiser.
8- Costumo deixar para fazer relatérios, imposto de renda, comprasde |1 |2 |3 |4 |5
Natal, estudar para provas e outras tarefas perto do prazo de entregar.
9- Nos dias de descanso, costumo passar boa parte do tempo |1 (2|3 |4 |5
assistindo a televisio, jogando ou acessando a internet.
10- Fagco um planejamento por escrito de tudo o que preciso fazer |12 |3 |4 |5
durante a semana.
11- Posso afirmar que estou conseguindo realizar tudo o que gostaria |1 |2 |3 |4 |5
em minha vida e que o tempo esta passando na velocidade correta.
12- Costumo participar de reunides sem saber direito o conteudo, o |12 |3 |4 |5
porqué da minha presencga ali ou a que resultado aquele encontro pode
levar.
13- Consigo melhores resultados e me sinto mais produtivo quando |12 |3 |4 |5
estou sob presséo ou quando o prazo € curto
14- Quando quero alguma coisa, defino esse objetivo por escrito,
estabelego prazos em minha agenda, monitoro os resultados obtidos e
0S comparo com os esperados
15- Leio muitos e-mails desnecessarios, com piadas, correntes, |12 |3 |4 |5
propagandas, apresentagdes, produtos, etc.
16- Estive atrasado com minhas tarefas ou reunides nas ultimas |12 |3 |4 |5
semanas
17- Fago exercicios com regularidade, alimento-me de formaadequada |1 |2 |3 |4 |5
e desfruto horas suficientes de lazer.
18- E comum reduzir meu horario de almogo ou até mesmo comer |1 |2 (3[4 |5
enquanto trabalho para concluir um projeto ou uma tarefa.

3 Fonte: Barbosa (2011).
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Agora some os resultados, conforme o numero da pergunta:

Conjunto A Conjunto B Conjunto C
N° da pergunta | Valor N° da pergunta | Valor N° da pergunta | Valor
1 4 2
3 7 5
6 10 8
9 11 13
12 14 16
15 17 18

Some os valores totais dos trés conjuntos. Repare que o valor maximo obtido

nao pode ultrapassar 90 e o valor minimo nao pode ser inferior a 18.

Total A: + Total B: + Total C: = Total Geral:

Muito bem! Agora que vocé chegou ao total geral, vamos ao ultimo passo,
que é descobrir a percentagem do seu tempo em cada esfera da triade. Para
descobrir isso, siga as instrugbes a seguir, faga as contas com a calculadora e

escreva a percentagem de cada esfera no campo correspondente da triade:

Esfera da importancia: Total B x 100

Total geral %
Esfera da urgéncia: Total B x 100 IMPORTANTE
Total geral
Esfera das circunstancias: Total B x 100
Total geral

%

CIRCUNSTANCIAL
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APENDICE | - LISTA DE ATIVIDADES REALIZADAS DURANTE A SEMANA

Minhas atividades profissionais*

Tempo necessario para
eu realizar estas
atividades**

* Exemplos: impulsionar conteudos no Instagram.

** Exemplo: 2 horas.

Minhas atividades familiares*

Tempo necessario para
eu realizar estas
atividades**

* Exemplo: fazer mercado.
** Exemplo: 2 horas.

Minhas atividades pessoais*

Tempo necessario para
eu realizar estas
atividades**

* Exemplo: meditar.
** Exemplo: 1 hora e 30 minutos.
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APENDICE J - PLANNER DAS ATIVIDADES PROFISSIONAIS

PLANNER DAS MINHAS ATIVIDADES PROFISSIONAIS

Redes Sociais* Musical** Producao de conteudo*** Comercial/Mercado****

* Exemplo: Impulsionamento conteudo no Instagram e Facebook.
** Exemplo: ensaiar.

*** Exemplo: gravar video de conteudo.

**** Exemplo: Captar shows.



APENDICE K - AGENDA SEMANAL DE ATIVIDADES
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01:00
02:00
03:00
04:00
05:00
06:00
07:00
08:00
09:00
10:00
11:00
12:00
13:00
14:00
15:00
16:00
17:00
18:00
19:00
20:00
21:00
22:00
23:00
24:00

Segunda

Terca

Quarta

Quinta

Sexta

Sabado

Domingo
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APENDICE L - CRONOGRAMA DE MONITORAMENTO E CONTROLE DAS
ATIVIDADES SEMANAIS

Controle das minhas atividades da semana

Atividades de segunda-feira Fiz Nao fiz | Atrasei | Transferi
Atividades de terga-feira Fiz Nao fiz Atrasei | Transferi
Atividades de quarta-feira Fiz Nao fiz Atrasei | Transferi
Atividades de quinta-feira Fiz Nao fiz Atrasei | Transferi
Atividades de sexta-feira Fiz Néo fiz | Atrasei | Transferi
Atividades de sabado Fiz Néo fiz | Atrasei | Transferi
Atividades de domingo Fiz Nao fiz Atrasei | Transferi




APENDICE M - DIARIO DE BORDO
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MEU DIARIO DE BORDO DA SEMANA

Minha segunda-feira

O que deu certo? O que deu errado?
O que poderia ser melhor? Como poderia ser melhor?

Minha terga-feira

O que deu certo? O que deu errado?
O que poderia ser melhor? Como poderia ser melhor?

Minha quarta-feira

O que deu certo? O que deu errado?
O que poderia ser melhor? Como poderia ser melhor?

Minha quinta-feira

O que deu certo? O que deu errado?
O que poderia ser melhor? Como poderia ser melhor?

Minha sexta-feira

O que deu certo? O que deu errado?
O que poderia ser melhor? Como poderia ser melhor?

Meu sabado

O que deu certo? O que deu errado?
O que poderia ser melhor? Como poderia ser melhor?

Meu domingo

O que deu certo? O que deu errado?
O que poderia ser melhor? Como poderia ser melhor?
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APENDICE N - NARRATIVA UTILIZADA DA VERSAO GAMIFICADA DA
CAPACITACAO EM GESTAO DO TEMPO

Em um passado ndo muito distante o dia tinha 24 horas. Entretanto, os
moradores de Kezés® abandonaram seu cuidado com o tempo, e sem perceberem, o
dia passou a ter apenas 10 horas. Agora, as pessoas ndo conseguem mais realizar
tudo que desejam fazer, ndo tém tempo para vencer os desafios de suas carreiras e
realizar os seus sonhos. Além disso, desperdicam suas preciosas horas
procrastinando e deixando tudo para a ultima hora. Essa sensacao de nao terem
tempo suficiente fez com que os moradores de Kezés se sentissem cada dia mais
ansiosos.

Nesta terra mora o casal de gémeos Lunarium’ e Solarium®. Lunarium é uma
jovem curiosa, cheia de disposi¢cao e que adora desafios. Porém, tem dificuldade de
organizagao e € pouco persistente. Solarium € um jovem imaginativo, sonhador e
cheio de criatividade. Contudo, tem dificuldade de se concentrar e € um pouco
impaciente.

Certa noite, eles encontraram o diario secreto de Sir Ampuletus, seu avd
materno. Nele descobriram que Sir Ampuletus era um Mago do Tempo e que fazia
parte da Sociedade dos Magos do Tempo. Os membros dessa Sociedade eram
capazes de acessar a Terra Zaman®, onde um dia tem 24 horas.

No diario, Sir Ampuletus revela que eles também poderiam se tornar um Mago
do Tempo e fazer parte da Sociedade dos Magos do Tempo podendo, assim, acessar

a Terra Zaméan mas, para isso, precisariam encarar um desafio:

“Queridos Lunéarium e Solarium. Vocés podem n&o saber, mas vocés tém o poder de
se tornarem magos do seu proprio tempo. Ao se tornarem Magos do Tempo, vocés
fardo parte da milenar Sociedade dos Magos do Tempo e poderdo acessar a Terra
Zaman, mas para isSo, VOCES precisardo cumprir com sucesso a jornada dos Magos

do Tempo.

Essa jornada estara dividida em 5 fases e nelas vocés encontraréao diversas missées

que, ao serem completadas com sucesso, dardo a vocés incriveis poderes sobre o

6 Kezés: significa atraso em Hungaro.
" Lunarium: referente a noite.

8 Solarium: referente ao dia.

® Zaman: significa tempo em Turco.
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tempo. Ao vencerem a fase 1, vocés se tornardo Aprendizes do Tempo, ao vencerem
as fases 2 e 3, se tornardo Artistas do Tempo,; ao completarem a fase 4, vocés se
tornardo Maestros do Tempo; e por fim, ao vencerem a fase 5, vocés se tornardo

Magos do Tempo!

E somente assim, enfrentando as missbées e desafios, vocés poderdo integrar a
Sociedade dos Magos do Tempo! Como membros da Sociedade vocés terdo
permissdo de acessar a Terra Zamén onde os dias tém 24 horas. Fagam seu melhor
e nunca desistam, pois sera uma jornada de novas descobertas, missées
desafiadoras e preciosas recompensas. E ndo esquegcam, gratas surpresas

acompanham aqueles que néo desistem de seus sonhos!

Que os poderem magicos da Terra Zaman estejam com vocés. Com carinho, Sir

Ampuletus’.

Naquela mesma noite, os irmaos decidiram partir para a jornada que iria mudar

suas vidas.



