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RESUMO 

 

O presente estudo teve como objetivo investigar os impactos do hábito de jogar Videogames 

comerciais e da Hipercultura, nas habilidades necessárias para a vida profissional de 

administradores com educação superior no Século 21. A partir da Teoria da Mediação Cognitiva 

e de diferentes princípios de Educação Adulta, foi demonstrado que a Hipercultura se expande 

e desenvolve através dos Videogames. Ao todo, 348 estudantes de Graduação em 

Administração, da Universidade Federal de Pernambuco, em Recife, Pernambuco, Brasil, 

foram entrevistados durante a segunda metade de 2016. Os dados resultantes foram submetidos 

às técnicas SSA e Teoria das Facetas de forma a obter uma visão multidimensional sintética 

das interações complexas subjacentes ao fenômeno em questão. Os resultados indicaram que: 

a) os videojogos parecem ser uma extensão da Hipercultura; b) a Hipercultura e os Videogames 

têm efeitos significativos e atuam de forma diferenciadas no desenvolvimento de capacidades 

que são de grande relevância para os executivos no Século 21, e; c) os processos sociocognitivos 

envolvidos nesta dinâmica promovem e se alinham com as dimensões da personalidade 

preconizadas pela série Divergente, notadamente, Erudite, Candor, Amity, Abnegation e 

Dauntless. 

 

Palavras-chave: Videogames. Hipercultura. Competências. Revolução Digital. Administração. 

Educação de Adultos. 

  



 
 

 

ABSTRACT 

 

The present study aims to investigate the impact of the habit of playing commercial Videogames 

and Hyperculture in the development of skills necessary for the professional life of 

administrators with higher education in the 21st Century. From the Theory of Cognitive 

Mediation and different principles of Education Adult, it has been proposed that Hyperculture 

expands and develops through Videogames. A total of 348 undergraduate students in Business 

Administration at the Universidade Federal de Pernambuco, Recife, Pernambuco, Brazil, were 

interviewed during the second half of 2016. The resulting data was subjected to the SSA and 

Facet Theory techniques in order to obtain a synthetic multidimensional view of the complex 

interactions underlying the phenomena in question. The results indicated that: a) video games 

appear to be an extension of Hyperculture; b) Hyperculture and Videogames have significant 

effects and act differently in the development of capacities that are of great relevance to 

executives in the 21st century; c) the sociocognitive processes involved in this dynamic promote 

and align with the dimensions of personality suggested by the Divergent Series, namely, 

Erudite, Candor, Amity, Abnegation e Dauntless. 

 

Keywords: Video games. Hyperculture. Skills. Digital revolution. Management. Adult 

education.  
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1 INTRODUÇÃO 
 

 

1.1 Contextualização 

 

A sociedade do conhecimento, tem no saber seu principal recurso 

produtivo (HELSPER, 2016), largamente disseminado através dos progressos da tecnologia da 

informação e comunicação (TIC). A tecnologia é hoje recurso onipresente nas experiências 

cotidianas dos indivíduos (IN-STAT MDR, 2003).  

A revolução digital ocorrida na transição da década de 1990 para os anos 2000, 

impulsionou uma série de mudanças sócio-cultural-econômicas que levaram ao surgimento 

desta sociedade do conhecimento, que valoriza a capacidade de lidar com tecnologia; com 

conteúdo de teor matemático-científico, e convida os indivíduos a participar de forma intensa 

na colaboração e interação social (STEHR, 1994; COMIN; HOBJIN, 2008; HAVICE, 2009; 

HELSPER, 2016).  

A teoria da mediação cognitiva (TMC), é um modelo científico coerente da mente 

humana e que explica os impactos das TICs sobre indivíduos e grupos e os efeitos cognitivos 

resultantes desse processo (SOUZA, 2006; SOUZA et al., 2012; STEHR, 1994). O cerne da 

TMC está na ideia de que os seres humanos complementam seu processamento cerebral fazendo 

uso de um conjunto de recursos computacionais à sua disposição, o que é uma outra forma de 

dizer que ocorre uma cognição extracerebral.  

Como decorrência da revolução digital, a TMC antevê o surgimento de uma nova 

maneira de agir e pensar, chamada de Hipercultura. A Hipercultura incorpora as competências 

relativas a como os indivíduos se relacionam com as ferramentas digitais, e aos sistemas 

socioculturais a elas associados, e é o resultado da internalização dos objetivos, ferramentas e 

práticas da era digital (SOUZA, SILVA & ROAZZI, 2010; SOUZA et al., 2012).  

A emergência da revolução digital, alinhada com as novas demandas do mercado de 

trabalho, introduziu uma nova camada de requisitos para os profissionais de 

administração. Além das competências tradicionais: competência técnica, capacidade de 

comunicação e o estabelecimento de sólidos relacionamentos interpessoais (KATZ, 2009; 

MUMFORD; CAMPION; MORGENSON, 2012), agora o profissional do Século 21 precisa 

entender do uso de tecnologias digitais, da análise de dados e da modelagem 

matemática (RADANT; COLOMO-PALACIOS; STANTCHEV, 2016). Portanto, o 

profissional do Século 21, precisa ser capaz de gerenciar o conhecimento (CHEN; ZHANG, 
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2014), assim como aplicar o mesmo nas organizações (RADANT; COLOMO-PALACIOS; 

STANTCHEV, 2016).  

Esse profissional talhado para atuar o Século 21, precisa ter sua formação alinhada a 

essas novas demandas do mercado. Portanto, atenção especial deve ser dada ao ensino superior, 

que se trata em última instância da educação de adultos. Ele deve atender às necessidades 

particulares do estudante do Século 21, na mesma medida em que é sensível à realidade 

tecnológica que o cerca, potencializando sua aprendizagem (HASE; KENYON, 2000; 

KENYON; HASE, 2001). Este processo deve dar autonomia, motivação, oportunidades de 

práticas, chance de experienciar o conhecimento e fazer uso das experiências anteriores do 

estudante (KNOWLES, 1984; CHAPNICK; MELOY, 2005). De forma que o estudante, seja 

capaz de usar o conhecimento adquirido em contextos e em situações novas (STURMBERG & 

FARMER; 2009), para assim, solucionar problemas e gerenciar desafios complexos e não 

lineares (PHELPS; HASE, 2002; PHELPS; HASE; ELLIS, 2005).  

Diversos estudos defendem os benefícios de Videogames para a 

aprendizagem (PAPERT; 1998, MACFARLANE, 2002; GEE, 2003; GEE; HAYES, 2009; 

PRENSKY, 2000; BBFC, 2010), bem como o seu potencial pedagógico (GEE, 2003, SQUIRE, 

2011), devido à sua abordagem diferenciada acerca do processo de aprender (PRENSKY, 

2005), pois eles permitem uma apropriação através da experimentação (DENIS; JOUVELOT, 

2005).  

Neste contexto, os videogames são poderosos, pois fomentam a aprendizagem baseada 

em experiência e focada na solução de problemas (OBLINGER, 2004). Eles estão 

positivamente relacionados com o desenvolvimento de atitudes positivas em relação ao uso da 

tecnologia, e às competências necessárias para dela fazer uso (LUCAS; SHERRY, 2004). Uma 

vez que o desenvolvimento dos Videogames caminha em paralelo ao desenvolvimento das TIC, 

eles podem ser considerados como uma ponta de lança para a Revolução Digital (SILVA, 2008; 

SOUZA, SILVA; ROAZZI, 2010; SOUZA; VAHLDICK, 2013).  

O tipo de ambiente, interação e atividades oferecidas pelos videogames, estão em 

alinhamento com os princípios necessários para que aconteça uma educação adulta plena e de 

qualidade (MARASCHIN; AXT; 2005; SANTOS; TAROUCO, 2007; RAUPP et al, 2010; 

MARQUES FILHO; PESSÔA, 2000; SERIOSITY, 2007), que é potencializada quando isso 

acontece no contexto dos jogos comerciais, desenvolvidos unicamente com propósito de 

entretenimento (PRENSKY, 2006, 2007; SILVA, 2008; RODEHFFER; BARTLETT, 2008; 

SOUZA; SILVA; ROAZZI, 2010; CONNOLLY et al, 2012).  
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Quando se fala de aprendizagem, se faz necessário falar da psicologia desses adultos. 

Personalidade é um fator relevante na progressão bem-sucedida da carreira (PAZ, 2004, 

MISCHEL, 1968; KAPLAN). A personalidade é um potencial elemento mediador da 

aprendizagem de competências importantes para o sucesso profissional, e já que pessoas 

diferentes, são afetadas de diferentes formas, a personalidade é um elemento interveniente desse 

processo e por conta disso, medidas de personalidade são tidas como sendo muito úteis dentro 

das organizações (SACCUZZO, 2010).  

A série Divergente, uma ficção científica escrita por Veronica Roth (ROTH, 

2013), retrata uma sociedade futurista em Chicago. Na história, a sociedade foi dividida em 

cinco categorias, cada uma das quais com uma função social específica, chamadas de facções, 

que classificam os cidadãos com base em suas aptidões e valores. Este sistema de divisão social 

é descrito como o Sistema de Facções.    

As dimensões de personalidade retratadas nas facções da série ficcional 

Divergente (ROTH, 2013), são uma moldura psicológica sólida, útil e funcional e constituem 

um conjunto original de construtos que além de sintetizar várias variáveis motivacionais, 

emocionais, cognitivas, também são de uso prático na compreensão de como os indivíduos se 

relacionam com seu trabalho, com implicações concretas na gestão de pessoas em 

organizações (SOUZA; ROAZZI, 2017), além de estarem associadas a escolha da profissão, 

tipo de ocupação e sucesso profissional (SOUZA; ROAZZI, 2015, 2017).  

Este estudo, portanto, busca avaliar o papel dos Videogames e da Hipercultura, na 

construção de competências que serão necessárias para que, estudantes do ensino superior em 

administração empresas e futuros gestores, tenham sucesso no mercado de trabalho do Século 

21.  
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1.2 Problemática, relevância e justificativa 

 

O desafio posto para o ensino superior, no que concerne ao ensino de administração, diz respeito 

a preparar um profissional capaz de entender a realidade que o cerca, bem como a dinâmica do 

Século 21, e muni-lo das competências psicológicas, acadêmicas e profissionais para exercer 

suas responsabilidades quando ingressar no mercado.  

A partir dos primórdios do Século 20, os avanços das TICs tiveram significativas 

implicações econômicas, sociais e culturais, que afetaram profundamente a dinâmica da 

sociedade, criando a chamada Sociedade do Conhecimento, influenciando seus membros tanto 

individual, quanto coletivamente, com impactos psicológicos significativos na forma como as 

pessoas passaram a se relacionar com o conhecimento (SOUZA et al., 2012).  

Os impactos das tecnologias digitais no pensamento humano, contribuíram para 

incorporar, ao fenômeno da cognição, o processamento de informações, usando tanto 

mecanismos internos ao cérebro, quanto externos (SOUZA, 2006; SOUZA et al., 2012). Essa 

nova forma de Mediação Cognitiva, oriunda da Sociedade do Conhecimento, faz uso de 

diversos tipos de recursos computacionais externos, incluindo as TICs, que contribuem para a 

potencialização indefinida das competências cognitivas, bastando para isso acrescentar mais e 

melhores recursos computacionais externos (SOUZA, 2006). Essa Hipercultura incorpora as 

valores, conhecimentos, modos de pensar e agir, decorrentes da interação com as ferramentas 

digitais e sistemas socioculturais a eles associados (SOUZA, 2017).  

Dentro da revolução digital, os videogames são contextos poderosos de aprendizagem 

porque permitem criar mundos virtuais, e porque atuar em tais mundos torna possível 

desenvolver uma aprendizagem situacional, práticas sociais efetivas, senso de identidade, 

valores compartilhados e imersão em comunidades de prática (SHAFFER, SQUIRE, 

HALVERSON & GEE, 2005). Vários estudos indicam que videogames são propícios ao 

desenvolvimento de características específicas como atenção, concentração espacial, resolução 

de problemas, tomada de decisão, trabalho colaborativo e criatividade (AGUILERA; MENDIZ, 

2003).    

Muitas dessas competências são tidas como necessárias para participar com sucesso da 

economia baseada em conhecimento do Século 21 (DONDLINGER, 2007). Os videogames 

ajudam a desenvolver as competências necessárias para transitar na sociedade do 

conhecimento, de maneiras não oferecidas pelas instruções tradicionais, (PRENSKY, 2009), de 

forma despretensiosa e descompromissada, mas nem por isso menos didática, efetiva e 

substancial. E embora já se tenha identificado que jogos facilitam a aprendizagem (BECKER, 
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2008), pouco se sabe sobre a relação dessas competências e a vida acadêmica do estudante 

universitário de administração de empresas. Resta saber como é que a questão dos jogos pode 

contribuir para o ensino de graduação em administração de empresas, em termos de promover 

aquelas qualidades que são necessárias para a sociedade.  

Do exposto, surge o questionamento que se busca investigar nesta pesquisa: Qual a 

relação entre o engajamento em videogames comerciais (aqueles voltados para o 

entretenimento e não criados com finalidades educativas) e os traços de personalidade 

sugeridos pelo sistema de facções da Série Divergente; e seu impacto sobre o desempenho 

acadêmico e carreira, de estudantes do ensino superior em administração de empresas? 

Videogames comerciais são bons para o aprendizado (GEE, 2003, 2005B; SHAFFER 

et al., 2004), pois são construídos sobre princípios de aprendizagem cientificamente 

comprovados (GEE, 2003; SAWYER, 2006), contribuindo para a construção do hábito de 

aprender, que é incorporado pelos jogadores, e que pode ser aproveitado em uma variedade de 

situações de aprendizagem (em sala de aula ou fora dela), mesmo quando um videogame não 

está mais presente (GEE, 2007A).  

A literatura sobre aprendizagem adulta fornece as diretrizes fundamentais sobre as quais 

os princípios norteadores dos videogames são estabelecidos. Parte da premissa de que, à medida 

que amadurece, o indivíduo acumula experiências, que vão direcionar seus interesses pessoais 

de aprendizagem. Essa experiência acumulada é em parte canalizada para resolver problemas e 

desafios práticos relativos ao seu papel social, e essa aplicabilidade gera uma motivação interna, 

tornando-o um aprendiz autodirigido (KNOWLES, 2005).  

A responsabilidade do instrutor, ou no caso de um videogame, do ambiente do jogo, 

passa a ser a de estimular o indivíduo a explorar o seu próprio processo de aprendizagem, para 

que o mesmo seja capaz de aprender a aprender, gerando assim um processo de aprendizagem 

centrado no estudante (ROGERS, 1983). E como o conhecimento é transformado através da 

experiência, a experiência desempenha um papel central no processo de aprendizagem, o que 

está embutido na dinâmica de um videogame, que busca uma visão integradora entre teoria e 

prática, num cenário onde o indivíduo é desafiado constantemente a articular dimensões 

opostas: o Concreto & Abstrato e o Ativo & Reflexivo (KOLB, 1984).  

Desta forma o videogame é capaz de fazer com que novas aprendizagens sejam 

condicionadas pelas aprendizagens anteriores, que precisam ser revisitadas e revisadas 

constantemente, de forma não crítica, com o intuito de construir uma interpretação nova ou 

alterada, que venha a guiar ações futuras, transformando assim a forma como se 

aprende (MEZIROW, 1996). Inclusive, fazer com que o conhecimento prévio do aprendiz, 
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interaja com o novo conhecimento, de maneira não-arbitrária e não-literal, de forma que os 

conhecimentos pré-existentes funcionem como âncoras cognitivas, que potencializam uma 

aprendizagem significativa (AUSUBEL, 1980), é uma estratégia usada tanto no ensino 

tradicional, como nos videogames.  

A tecnologia ocupa uma posição ubíqua na vida do cidadão do Século 21, e com ela os 

videogames, cuja evolução acompanha paralelamente o da própria tecnologia, a ponto de que 

os videogames podem ser considerados a ponta de lança da tecnologia (SOUZA; SILVA; 

ROAZZI, 2010), sendo frequentemente utilizados para testar novidades tecnológicas em 

primeira mão, portanto se faz necessário compreender como os aprendizes utilizam as TIC em 

seu processo de aprendizagem. Esse conjunto de abordagens educacionais, que buscam 

compreender os processos cognitivos da aprendizagem, bem como o papel da tecnologia na 

educação do Século 21, permitem que os estudantes sejam condutores de seu processo 

educacional de forma autodeterminada (HASE; KENYON, 2007), e os videogames são um 

exemplo da aplicação desses princípios no processo educacional.  

Os jogadores aprendem a ver cada mundo, de cada jogo, de modos diferentes. Mas em 

todos os casos, o mundo é visto em termos de como ele é capaz de dar conta dos tipos de ações 

que o jogador (e consequentemente seu personagem virtual, seu substituto no jogo) precisa 

executar para atingir suas metas (vencer no curto e longo prazos) (GEE, 2007A). A 

comunicação é potencializada no universo dos jogos, pois os participantes criam novas formas 

de compartilhar o conhecimento através de comunidades de prática (STEINKUEHLER, 2005, 

2006). Essa estratégia de complementariedade normal nos jogos, é essencial nos ambientes de 

trabalho contemporâneos (GEE; HULL; LANKSHEAR, 1996; BECK, 1999; GEE, 2004).    

Como qualquer mídia da cultura popular, os jogos refletem os temas básicos de nossa 

sociedade (GEE, 2007A). Isto está relacionado com o fato de que o conteúdo nos videogames 

deve ser entendido num sentido bastante amplo, pois jogar é uma empreitada profundamente 

social (STEINKUEHLER, 2006; TAYLOR, 2006). Mesmo jogos individuais, envolvem 

colaboração, competição e compartilhamento de informações através de sites, salas de 

conversação e manuais, frequentemente produzidos pelos próprios jogadores (GEE, 

2007A). Para participar desses tipos de jogos, os jogadores precisam adquirir novas identidades, 

conhecer os modelos de interação e os valores da sociedade da qual passam a fazer 

parte (STEINKUEHLER, 2006; TAYLOR, 2006).  

Os videogames comerciais são imersivos e envolventes e, embora tenham características 

que facilitem o aprendizado e sejam estruturados sobre princípios didáticos estabelecidos, não 

existe consenso sobre quais competências desenvolvidas decorrentes do hábito de jogar 
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contribuem para o sucesso acadêmico e profissional, donde a relevância do presente estudo no 

sentido de contribuir para um maior esclarecimento desta questão.  

Finalmente, justifica-se o presente estudo, pois o estudante do ensino superior em 

administração de empresas contemporâneo, representa a primeira geração a crescer com as 

novas tecnologias da revolução digital ao seu redor. Sua vida é cercada por tecnologia e com 

acesso a computadores, aparelhos de música digital, câmeras de vídeo, celulares e 

principalmente videogames; um verdadeiro nativo digital (PRENSKY, 2009). Para esses 

estudantes o conceito de jogar vem em contraposição ao de trabalhar, e suas preferências 

caminham no sentido de acessar informação de forma aleatória e em alta velocidade, estar 

conectados em rede, e buscar gratificação instantânea e recompensas frequentes (PRENSKY, 

2001).    

Entretanto uma geração de professores, não nascidos na revolução digital, 

verdadeiros Imigrantes Digitais (PRENSKY, 2009), encontram esses estudantes na sala de aula 

do ensino superior, e em função desse encontro precisam aprender novas ferramentas, novas 

abordagens, novas técnicas; um desafio que apesar de sua inevitabilidade; se tornará mais fácil 

se os educadores se voltarem para essa nova geração criada e imersa em novas tecnologias, na 

busca de diretrizes sobre como fazer a educação superior um ambiente de aprendizagem 

relevante e efetivo (TAPSCOTT, 1999).  

Consequentemente, os papéis na educação são revertidos e são os hábitos dos alunos 

que agora serão a fonte de orientação para seus professores, e apesar de paradoxal para os 

educadores, o lugar onde as mudanças educacionais mais significativas aconteceram não foram 

nas faculdades, mas fora delas (PRENSKY, 2010). Os videogames e seus mecanismos podem 

sinalizar com diretrizes que possam apoiar a elaboração de uma conceituação preliminar dos 

mecanismos e processos envolvidos dentro do qual o estudante contemporâneo do ensino 

superior em administração de empresas está imerso.   
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1.3 Objetivos 

 

1.3.1 Objetivo geral 

 

Portanto, busca-se neste projeto, investigar qual a influência do engajamento de 

estudantes do ensino superior em administração de empresas em videogames comerciais, 

aqueles voltados para o entretenimento e não criados com finalidades educativas, sobre o 

desenvolvimento de traços de personalidade que são desejáveis na sua vida acadêmica e 

profissional, buscando evidências do seu efeito sobre competências psicológicas, acadêmicas e 

profissionais relevantes, monitorando a dinâmica de sua interação com a Hipercultura. O 

objetivo é identificar uma estrutura relacional que permita mapear diretrizes que possam apoiar 

a elaboração de uma conceituação preliminar dos mecanismos e processos envolvidos, com 

especial atenção para o possível papel desempenhado pelo ato espontâneo de jogar videogames 

comerciais no processo de aprendizagem.   

 

1.3.2 Objetivos específicos 

 

a) Mapear os aspectos que caracterizam a relação Hipercultural dos estudantes com os 

videogames, notadamente a dedicação à prática dos jogos, a precocidade com que os 

jogadores iniciam suas atividades, a variedade de jogos jogados, os fatores 

motivacionais envolvidos e o letramento necessário para participar desse universo; 

b) Determinar as características acadêmicas oriundas do envolvimento dos estudantes com 

seu curso, verificando seus hábitos de estudo, suas atitudes em relação ao universo 

docente, seu desempenho e aspirações acadêmicas, bem como seu engajamento em 

atividades extracurriculares; 

c) Classificar as características psicológicas relacionadas à cognição, liderança, bem-estar 

psicológico e sucesso acadêmico dos estudantes; 

d) Definir as características profissionais dos estudantes, no que concerne às atividades 

desempenhadas pelos mesmos no mercado de trabalho, no tocante a ocupação, jornada 

de trabalho e remuneração; 

e) Correlacionar o engajamento em videogames, com as características 

acadêmicas, psicológicas e profissionais dos estudantes; 

f) Identificar o papel da Hipercultura no cenário da pesquisa e; 
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g) Esboçar um modelo, a partir do qual, surjam diretrizes, que possam apoiar a elaboração 

de uma conceituação preliminar dos mecanismos e processos envolvidos, com especial 

atenção para o possível papel desempenhado pelo ato espontâneo de jogar videogames 

comerciais no processo de aprendizagem.  

 

1.4 Hipóteses 

 

a) A interação com videogames representa, tanto um fator de expansão, quanto uma 

extensão da Hipercultura; 

b) Hipercultura e videogames apresentam influências profundas no psiquismo; 

c) A interação com os videogames tende a gerar maior capacidade cognitiva e, portanto, 

desempenho acadêmico; 

d) A interação com os videogames tende a promover o interesse pelas disciplinas STEM 

e; 

e) A interação com os videogames tende a promover traços de personalidade ligados a 

Erudição. 

 

1.5 Estrutura do trabalho 

 

No CAPÍTULO 1 é apresentada a temática para contextualizar o leitor com o assunto 

do estudo, seguida da problemática, relevância e justificativa. Depois são introduzidos os 

objetivos geral e específicos, as hipóteses e, por fim, a estrutura do trabalho.  

No CAPÍTULO 2 se discute a Revolução Digital, seus impactos sobre a Sociedade do 

Conhecimento, a Teoria da Mediação Cognitiva (TMC), a emergência da Hipercultura e efeito 

da Mediação Cognitiva sobre a cognição. 

O panorama do Ensino Superior no Século 21, bem como a evolução das estratégias de 

ensino para o estudante adulto, e a adequação da abordagem Heutagógica neste contexto são 

vistos em seguida.  

Também neste capítulo busca-se averiguar a contribuição da tipologia de personalidade, 

introduzida na série Divergente, para os estudos de personalidade, e sua aplicabilidade no 

contexto acadêmico e profissional.  

Encerra-se o capítulo estabelecendo a interseção desses construtos com o hábito de jogar 

videogames, mapeando o potencial educacional dos videogames.  
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No CAPÍTULO 3 os procedimentos metodológicos são discriminados, incluindo a 

caracterização da população, os materiais usados para a coleta de dados, os procedimentos 

utilizados e a discriminação das análises estatísticas que foram realizadas nos dados coletados. 

No CAPÍTULO 4 são apresentados os resultados estatísticos do estudo. 

No CAPÍTULO 5 acontece a discussão dos resultados. 

No CAPÍTULO 6 são construídas as inferências oriundas dos achados. 

O CAPÍTULO 7 encerra a tese mapeando o cenário do curso de administração da UFPE, 

a contribuição dos Videogames para o ensino e algumas sugestões para investigações futuras.  
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 
 

 

2.1 A revolução digital 

 

2.1.1 Avanço da tecnologia 

 

Na era digital, estamos imersos em tecnologia, que evolui à uma taxa vertiginosa e que 

não mostra sinais de desaceleração. Essas mudanças afetam diversas áreas; a economia, a forma 

como nos comunicamos e relacionamos uns com os outros, e cada vez mais, a maneira que 

aprendemos. Vale observar que as inovações tecnológicas muitas vezes ocorrem em períodos 

relativamente curtos de desenvolvimento intenso, e uma inovação geralmente desencadeia 

outra, entretanto, o tempo que as Tecnologias de Informação e Comunicação (TICs) levaram 

para se popularizar é sem precedentes. Para efeito de comparação, vale observar que o rádio 

levou 38 anos para se estabelecer; o telefone, 20 anos; a televisão (TV) 13 anos. Ao entrarmos 

na era digital os números mudam drasticamente; a World Wide Web (WWW) precisou de 

apenas 4 anos para se estabelecer; o Facebook 3,6 anos; o Twitter 3 anos; os iPads, 2 anos e o 

Google 88 dias (GIEDD, 2012).  

As raízes deste dessas mudanças tecnológicas foram estabelecidos há décadas. É 

importante que entendamos a evolução dessas mudanças que levaram à uma sociedade mediada 

pela digitalidade, para que seja possível compreender suas múltiplas dimensões. Tomando-se 

como elementos básicos da revolução digital o acesso a computadores pessoais e à internet, 

tem-se a década de 1990 como ponto inicial, entretanto, foi na década de 1960 que as sementes 

dessas inovações foram plantadas, quando o precursor da Internet moderna foi criado pelo 

Departamento de Defesa dos Estados Unidos da América (EUA), através do seu programa 

ARPANET. Os primeiros computadores pessoais foram introduzidos no início da década de 

1970 (ABBATE, 1999). Na década de 1997 havia menos que 60 milhões de usuários de internet 

ao redor do mundo, em 2002 o total foi catapultado para 580 milhões. Tais mudanças 

permitiram que as novas gerações fossem apresentadas às diversas faces do mundo, e ao fato 

de quão importante é o entendimento e domínio de tais tecnologias (TARJANNE, 2017).  

Na década de 1980, começaram a surgir junto com os computadores pessoais, 

aplicativos para atender à necessidades específicas, e embora esses computadores e aplicativos 

ainda fossem direcionados para um mercado de elite, os usuários conseguiam de uma forma ou 

de outra adquirir e usar essas tecnologias, tais como programas de planilhas eletrônicas, pacotes 
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de banco de dados e programas de processamento de texto, popularizando os aplicativos 

digitais.  

Apesar da tecnologia para ligar usuários eletronicamente ao redor do mundo já ser uma 

possibilidade há algum tempo, foi somente na década de 1990 que a superestrada eletrônica 

tornou-se uma realidade. Desde os primórdios, essa nova tecnologia não foi consenso. De um 

lado havia os proponentes das vantagens e benefícios da revolução digital, que apontavam para 

uma evolução sem precedentes, não apenas na tecnologia em si, mas também nos hábitos 

pessoais e sociais decorrentes da apropriação desses recursos pela 

humanidade (NEGROPONTE, 1995). Por outro lado, os críticos argumentavam que a 

revolução digital poderia representar uma contribuição significativa para o isolamento e 

marginalização de indivíduos e comunidades, decorrentes da falta de acesso às suas ferramentas 

básicas (NORRIS, 2001), bem como às competências necessárias para lidar com tais 

tecnologias (VAN DIJK, 2005).  

 

2.1.2 Sociedade interconectada 

 

Entretanto a cultura midiática retrata um novo estilo de vida (LASH, 2002). Neste 

ambiente os símbolos estão intrinsicamente ligados aos objetos da realidade (GIROUX, 

2000A). A maioria das nossas comunicações com outras pessoas, não são mais pessoais, mas 

contatos de uma forma ou outra mediados por tecnologias as mais diversas, fato que representa 

um significativo realinhamento em relação a como a comunicação costumava 

acontecer (WILLIS, 2000).    

Desenha-se, portanto, uma sociedade interconectada, onde as práticas mediadas pelas 

TICs vão além do conceito de comunidade, onde se pressupõe estabilidade, coerência, 

comprometimento, afinidade, pertencimento, reconhecimento social bem como interação e 

vínculos pessoais (WITTEL, 2001). As práticas de uma cultura, aquelas que estão associadas à 

aprendizagem, mesmo a aprendizagem na escola, estão repletas de significados ligados à mídia 

cultural, portanto a aprendizagem baseada no consumo cultural é algo corriqueiro no cotidiano 

das novas gerações (WILLIS, 2000), entretanto muitas das competências necessárias para os 

jovens sobreviverem e vencerem na cultura mediática não estão sendo trabalhadas pelas 

instituições educacionais (CASTELLS, 2001).  
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2.1.3 Impacto educacional 

 

A geração de estudantes que ingressa no ensino superior do Século 21, vem de uma 

realidade que está imersa em um mundo infundido com tecnologias digitais. Esse contingente 

de estudantes se comporta de forma diferente das gerações anteriores, pensa de forma diferente, 

aprende de forma diferente, exibe diferentes características sociais e tem diferentes expectativas 

sobre a vida e a aprendizagem (TAPSCOTT, 1999,2009; HOWE; STRAUSS, 1991,2000; 

PRENSKY, 2001A, 2001B, 2009; OBLINGER; OBLINGER, 2005; PALFREY; GASSER, 

2008).  

Essa nova geração prefere receber informação em alta velocidade, contando para isso 

com as Tecnologias de Informação e Comunicação (TICs), está frequentemente envolvida em 

atividades que envolvem múltiplas atividades, e prefere uma participação ativa na 

aprendizagem, com baixa tolerância para aulas expositivas fortemente baseadas em 

palestras (TAPSCOTT, 1999; OBLINGER, 2003; OBLINGER; OBLINGER, 2005.). Sendo 

otimista e orientada para trabalho em equipe, possui metas altas e é seguidores de 

regras (HOWE; STRAUSS, 2003). Uma vez que os valores fundamentais dessa geração são a 

comunidade e a tecnologia, isso criou um desequilíbrio entre as expectativas do que caracteriza 

um bom ambiente de aprendizagem e o ambiente de aprendizagem que eles realmente 

encontram ao ingressar no ensino superior (OBLINGER, 2003).  

Essa revolução tecnológica mudou a forma como as pessoas se reúnem, como consultam 

e retêm informações, com mudanças significativas nas atitudes e nas estratégias para aprender. 

Esta geração de estudantes tecnicamente avançados, entra na Educação Superior com um 

modelo mental que questiona as formas tradicionais de ensino e aprendizagem (TAPSCOTT, 

1998). Portanto, a educação precisa passar de uma abordagem centrada no professor (modelo 

de educação de transmissão em que o professor ou conferencista transmite o conhecimento ao 

aluno), para uma abordagem centrada no aluno (onde o foco é sobre a atividade individual dos 

alunos), buscando nos próprios estudantes as informações necessárias para adequar o ensino às 

suas necessidades educacionais, já que esta é uma geração criada e imersa em novas 

tecnologias (TAPSCOTT, 1999).  

As novas tecnologias são, portanto, ferramentas naturais para essa geração de 

estudantes, ao contrário das gerações anteriores que tiveram que aprender e se adaptar ao uso 

de tecnologias emergentes. As características e as preferências de aprendizado desta geração, 

são incompatíveis com a geração anterior, e para que os jovens que entram no ensino superior 

encontrem um ambiente propício à aprendizagem, é necessário que o ensino superior adote 
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estratégias direcionadas para esse novo público, pois os estudantes de hoje não são mais as 

pessoas que nosso sistema educacional foi projetado para ensinar (PRENSKY, 2001A).  

Ter crescido em um mundo digital levou a características geracionais 

únicas (WOLBURG; POKRYWCZYNSKI, 2001), que incluem aptidões para colaboração, 

trabalho em redes e um relacionamento positivo para com a mudança (CHEN, 2008; NOBLE 

et al., 2008), tendo nos dispositivos digitais; incluindo computadores pessoais, telefones 

celulares, iPods e consoles de videogames, não só ferramentas de comunicação, mas também 

símbolos de sua identidade geracional (HUNTLEY, 2006).  

 

2.1.4 Abismo digital 

 

Em sua formulação mais simples, o abismo digital é considerado como sendo a lacuna 

entre aqueles que têm acesso à Internet e aqueles que não têm (BASU, 2012), e diz respeito às 

diferenças no acesso e usos da tecnologia da informação correlacionados com renda, raça e 

etnia, gênero, idade, local de residência e outras medidas de status socioeconômico. O abismo 

digital vai além do acesso e contempla a qualidade deste acesso e dos recursos disponíveis, 

estabelecendo que algumas pessoas têm os computadores mais poderosos, o melhor serviço de 

telefonia e o serviço de Internet mais rápido, bem como uma grande quantidade de conteúdo e 

treinamento relevantes para suas vidas, enquanto que outro grupo de pessoas não tem acesso 

para os mais novos e melhores computadores, o serviço telefônico mais confiável ou os serviços 

de Internet mais rápidos ou mais convenientes (NATIONAL TELECOMMUNICATIONS 

AND INFORMATION ADMINISTRATION, 2018).  

Uma vez que o abismo digital diz respeito a muitos aspectos das TICs, ele não pode ser 

explicado de forma fácil e simples, pois em parte diz respeito ao acesso aos equipamentos 

(Hardware) que compõem as TICs, em parte ao acesso a aplicativos (Software) que são 

executados em tais equipamentos, e em parte ao acesso a informações, entretenimento e outros 

tipos de serviços disponíveis nessas plataformas.  

A capacidade de acessar, usar e adaptar a tecnologia da informação é o fator crítico para 

gerar e acessar riqueza, poder e conhecimento em nosso tempo (CASTELLS, 1998, P. 

92), portanto, o que está em jogo não é simplesmente o acesso à tecnologia, mas ser capaz de 

usar essa tecnologia para potencializar suas oportunidades educacionais. Entretanto, a 

qualidade da tecnologia disponível para o estudante afetará significativamente seu desempenho, 

portanto, as características socioeconômicas podem afetar a experiência de uso das TICs por 

parte dos estudantes. Assim grupos desfavorecidos em termos de acesso às TICs, terão 
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resultados acadêmicos desfavoráveis em relação aos estudantes que ocupam o espectro oposto 

desse cenário (NATIONAL TELECOMMUNICATIONS AND INFORMATION 

ADMINISTRATION, 2018).  

Portanto, apesar dos dispositivos de computação e aplicativos serem pressupostos para 

a existência das TICS, o mais importante é capacidade das pessoas de usar esses recursos em 

práticas sociais significativas, especificamente para se comunicar com pessoas, acessar e 

publicar informações (LIEVROUW, 2000). Aqueles que forem Imigrantes 

Digitais (PRENSKY, 2001), e que não saibam usar um computador e ter acesso à seus recursos 

básicos, terão dificuldade em se conectar e usar a internet de maneira produtiva, pelo menos 

com os tipos de computadores, conexões e conteúdos disponíveis atualmente.  

Esse conjunto de práticas sumariza a maneira como os indivíduos podem combinar os 

dispositivos, conteúdos e as competências necessárias para desenvolver suas atividades. Na era 

pré-Gutenberg, escrever envolveu principalmente a memorização e a transcrição da fala oral ou 

a cópia cuidadosa e precisa de manuscritos clássicos (MCLUHAN, 1962), entretanto, o 

conceito de leitura ou escrita hábil varia enormemente em função de contextos históricos e 

socioculturais (GEE, 1996). A industrialização do início do século XX, focou em fornecer as 

habilidades, o conhecimento e as atitudes sociais necessárias para a sociedade comercial e 

industrial urbanizada (DE CASTELL; LUKE, 1986). No atual paradigma tecnocrático, a 

interação com o conhecimento é vista como uma competência básica para o funcionamento da 

sociedade, e a dificuldade de acesso, ou o acesso de baixa qualidade à essas tecnologias, pode 

comprometer, sobremaneira, o potencial de crescimento do indivíduo dentro dessa sociedade.  

A Figura 1, sintetiza visualmente os principais elementos deste tópico: 
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Figura 1 – Mapa conceitual do tópico sobre Revolução Digital. 

 
Fonte: Autor. 
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Portanto, para prosperar em um mundo de mudanças rápidas, os indivíduos precisam 

ser capazes de aprender em uma variedade de configurações ou circunstâncias (BANDURA, 

1997; ELLYARD, 2002), e a competências para fazê-lo é desenvolvida não só na escola, mas 

também em situações de aprendizagem informais, familiares ou fora da escola (BANDURA, 

1997).  

As ferramentas que usamos moldam a forma como pensamos. A invenção da linguagem 

escrita mudou radicalmente a forma como processamos, organizamos e transmitimos 

representações do mundo. A revolução digital e a revolução das TICs influenciaram nossos 

modelos mentais. Os videogames, entretanto, incorporaram uma camada, sem precedentes, de 

sofisticação sobre seus predecessores. Videogames tem personagens, histórias, mecânicas de 

interação que levam à desafios diversos, permitindo contar uma história de forma interativa, 

que conversa de volta e reage às intervenções dos jogadores. Videogames estão presentes no 

cotidiano dos jovens-adultos de hoje e têm um impacto profundo nos processos cognitivos dos 

jogadores, que trazem as experiências informais decorrentes do hábito de jogar para a sala de 

aula (TURKLE, 2004). 
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2.2 A teoria da mediação cognitiva 

 

2.2.1 Fundamentos 

  

A Teoria da Mediação Cognitiva (TMC) buscar explicar os impactos que as TICs têm 

no pensamento humano, através de uma visão da cognição como um fenômeno de 

processamento de informações, onde uma boa parte do processamento é feito fora do cérebro. 

Na perspectiva da cognição humana, a TMC se apresenta como um modelo científico da mente 

humana, capaz de explicar as relações entre Pensamento, Sociedade & Tecnologia (SOUZA, 

2006; SOUZA et al., 2012). A ideia central da TMC é a de que a inteligência dos seres humanos 

depende de fatores outros que não somente o processamento cerebral, fazendo uso de diversos 

recursos computacionais à disposição, estruturas externas aos indivíduos, cuja mediação, 

permite um processamento auxiliar de informações, fazendo uso de objetos, artefatos, grupos 

sociais e culturas através de uma cognição extracerebral.  

A TMC possui cinco suposições básicas no que diz respeito à cognição humana e ao 

processamento de informações, notadamente (SOUZA, 2006):  

a) A espécie humana tem como vantagem evolutiva mais importante, se capaz de gerar, 

armazenar, recuperar, manipular e aplicar o conhecimento de várias maneiras; 

b) A cognição humana é decorrência de alguma forma de processamento de 

informações (CHALMERS, 1999; STERNBERG, 1988); 

c) Sozinho, o cérebro humano constitui um recurso de processamento de informação finito 

e, em última instância, insatisfatório (KURTZWEIL, 2002; MERKLE, 1988, 1989; 

MILLER, 1956; WHITE, 2003); 

d) Praticamente qualquer sistema físico organizado é capaz de executar operações lógicas 

até certo ponto (COPELAND; SYLVAN, 1999; MINSKY, 1967) e; 

e) Os seres humanos complementam seu processamento de informação cerebral 

interagindo com sistemas físicos (PHILLIPS, 1989).  

Assim sendo, a cognição humana depende do processamento de informação realizado 

pelo cérebro, que processa tais informações de forma limitada e insatisfatória, a cognição 

acontece também através da interação com estruturas do ambiente, que lhe fornecem um 

processamento de informação adicional, um processamento extracerebral ou simplesmente 

Mediação (SOUZA et al., 2012).  
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2.2.2 Mediação cognitiva 

  

A mediação no contexto da construção do conhecimento caracteriza a relação do ser 

humano com outros seres humanos e com o ambiente que os cerca, não pelo acesso direto aos 

objetos, mas pelos recortes do real, através dos sistemas simbólicos à sua disposição. Para a 

realização de tal tarefa existem instrumentos psicológicos mediadores, desenvolvidos com o 

intuito de potencializar a cognição humana. Tais meios artificiais mudam as funções 

psicológicas dos indivíduos e o uso de tais instrumentos amplia ilimitadamente o leque de 

atividades dentro das quais os indivíduos podem operar (VYGOTSKY, 1978).  

A sobrevivência do ser humano ao longo de sua história está calcada na necessidade 

evolutiva da espécie de extrapolar seus limitados recursos corporais para serem capazes de 

interagir com o ambiente que os cerca, entretanto, os fenômenos cognitivos referentes à espécie 

humana não têm no cérebro e nos órgãos sensoriais recursos suficientes para dar conta dos 

fenômenos cognitivos relativos à espécie humana (SOUZA, 2006).  

Estudos psicofísicos sobre os limites neurológicos quantificáveis do ser humano em 

processar informações já estabeleceram patamares bem definidos (MILLER, 1956). Os serem 

humanos estão fisiologicamente funcionando dentro do seu maior nível cognitivo 

possível (WHITE, 2003). Apresenta-se assim um paradoxo que confronta a limitação de 

processamento do cérebro com um desempenho que supera tais limites (PINKER, 1998).  

Assim sendo, levando em conta que o cérebro humano é incapaz de suprir sozinho as 

necessidades de processamento associadas à sua sobrevivência e que mesmo assim a raça 

humana conseguiu sobreviver, crescer e se multiplicar consideravelmente ao longo de sua 

história, é razoável ponderar que alguma forma de ampliação da competência cognitiva foi 

desenvolvida. E dadas as limitações fisiológicas dos seres humanos alguma forma de 

processamento extracerebral de informação foi construída (SOUZA, 2006).  

O uso de objetos fora do seu próprio corpo é uma característica na evolução 

humana (LOCK, 2000). O uso de diagramas, figuras e mapas é um exemplo de como 

informações podem ser armazenadas fora de um indivíduo, e o uso de tais artifícios é decorrente 

da limitação do cérebro de armazená-las sozinho, sendo este o mecanismo necessário para lidar 

com as representações do conhecimento inerentes a uma civilização (PHILLIPS, 1989).  

A incapacidade de processar a totalidade das informações necessárias para justificar o 

desempenho cognitivo do ser humano, aponta para a ponderação de que o pensamento humano 

acontece tanto numa esfera intercerebral quanto numa dimensão extracerebral, dentro de um 

ambiente que fornece mecanismos físicos, biológicos, sociais e culturais capazes de satisfazer 
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os requisitos lógicos que permitam seu uso como dispositivos de processamento 

extracerebral, esta mediação, no contexto da Teoria da Mediação Cognitiva (Souza, 2004), vai 

além de um mero filtro cognitivo, passa ser elemento ativo na realização de operações lógicas 

sobre os dados e informações associadas a um determinado objetivo, nos moldes de um 

dispositivo computacional. Desta forma os serem humanos se aproveitam dos elementos 

presentes no ambiente com o potencial para processar informações, um mecanismo de 

processamento que faz uso de mecanismos internos e externos e que compreende a cognição 

humana.  

A mediação cognitiva é o nome dado ao processo em que se utilizam elementos 

disponíveis nos arredores (objetos físicos, fenômenos naturais, outros indivíduos, sistemas 

socioculturais, ferramentas, máquinas, etc.) como auxiliares de processamento de informação, 

ou Mecanismos Externos, algo que pode só pode ser alcançado se o funcionamento de tais 

elementos estiver presente na mente, sob a forma de representações mentais, ou Mecanismos 

Internos. A consequência é o potencial de aumentar indefinidamente as competências 

cognitivas de alguém, simplesmente adicionando mais e melhores recursos computacionais 

externos, havendo também implicações na forma como os mecanismos de pensamento são 

influenciados pelo uso de tais auxiliares externos (SOUZA et al., 2012).    

Na realidade, a TMC estabelece que as estruturas de pensamento interno de um 

indivíduo são, em grande medida, moldadas pela estrutura e dinâmica dos elementos com os 

quais ele interage para realizar a cognição extracerebral e que tal influência pode ser muito forte 

e duradoura (SOUZA, 2006; SOUZA; SILVA; ROAZZI, 2010; RAUPP et al., 2010; SOUZA 

et al., 2012; SOUZA; ROAZZI, 2015; SOUZA; RANGEL, 2015; ANDRADE NETO; PIEPER, 

2015).  

Tais mecanismos são decorrentes de uma evolução gradual das formas de mediação. 

Estas inicialmente estavam atreladas à questões ligadas ao ambiente físico que cercava os 

indivíduos e sua a questões sensoriais. Paulatinamente, tais práticas passaram a contemplar a 

interação entre os indivíduos de um grupo e como eles são capazes de um lidar com o outro. 

Posteriormente englobaram as práticas culturais de uma sociedade. Um panorama da evolução 

das formas de mediação é fornecido na Tabela 1. 
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Tabela 1 – Evolução das formas de mediação 

 
Fonte: Souza, 2004 

 

Para ser possível utilizar uma impressora ou scanner ligados a um computador, e 

usufruir dos recursos que eles oferecem, se faz necessária a instalação de um Driver (Software), 

para que o computador seja capaz de reconhecer aquele periférico. De maneira análoga, a 

integração entre o processamento de informação realizado pelo cérebro e aquele realizado pelos 

mecanismos externos, precisa de um vínculo lógico, uma representação mental, para que o 

processo de mediação aconteça, aumentando assim o poder computacional do indivíduo. Tais 

representações mentais pertencem ao indivíduo, e continuam existindo, mesmo na ausência dos 

objetivos externos aos quais estão associadas, dotando os indivíduos de um conjunto de 

ferramentas lógicas que aprimoram suas competências em domínios específicos (SOUZA; 

SILVA; ROAZZI, 2010). Assim sendo, os padrões de pensamento de um indivíduo, 

notadamente, suas abordagens lógicas, estratégias, competências e raciocínio, são em grande 

parte, definidos pelos mecanismos de mediação formados pela sua história pessoal de interações 

com grupos sociais, ferramentas, instrumentos e elementos culturais (SOUZA, 2006).  

  

2.2.3 Emergência da Hipercultura 

  

Com a Revolução Digital novos mecanismos potenciais de processamento de 

informações externas foram introduzidos na sociedade, e consequentemente, um novo conjunto 

de representações mentais (mecanismos internos) surgiu. Esse novo conjunto de ferramentas, 

conceitos, valores, práticas e hábitos socioculturais da Era Digital tendem a incorporar a 

formalidade e lógica matemática dos computadores e da internet, ao modelo mental dos 

indivíduos. Essa nova maneira de pensar, inerentemente associada à Era Digital, representa uma 

nova forma de mediação que, por ser uma versão expandida de uma "cultura", pode ser chamada 

de "hipercultura" (SOUZA; ROAZZI, 2006; SOUZA; ROAZZI, 2007).  
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Na Hipercultura, os mecanismos externos de mediação passam a incluir os dispositivos 

computacionais e seus impactos culturais, enquanto que os mecanismos internos incluem as 

competências necessárias para o uso eficaz de tais mecanismos externos. Em termos de 

impactos observáveis, isso significa que todas os conceitos, modos de agir, funcionalidades e 

mudanças culturais ligadas ao uso de computadores e da internet constituem um conjunto de 

fatores que difere substancialmente daquilo que tradicionalmente se percebe como 

cultura, afetando estruturalmente a própria dinâmica dos fenômenos cognitivos, incluindo 

repercussões sobre outras variáveis psicológicas e socioculturais (SOUZA, 2006; LIMA, 2008; 

RAUPP et al., 2010; SOUZA; SILVA; ROAZZI, 2010; SOUZA et al., 2012; SOUZA; SOUZA; 

ROAZZI; SILVA, 2015; SOUZA; RANGEL, 2015).    

Não é de surpreender, portanto, que sendo a tecnologia da informação o elemento básico 

ao redor do qual se estrutura o seu cotidiano, seja consequência natural que o pensamento 

associado à essa geração apresente lógicas e formas de representação análogas as das TICs, cuja 

importância se torna cada vez mais relevante em contextos que extrapolam o processo ensino-

aprendizagem, invadindo o mercado, uma vez que esses conceitos e esquemas são aplicáveis a 

uma variedade abrangente de situações.  

Na Hipercultura, essas novas formas de pensar e agir são caracterizadas por:  

a) Domínio das tecnologias de informação e comunicação (TICs);  

b) Uso de metáforas com a tecnologia de informação;  

c) Raciocínio matemático-científico;  

d) Transcontextualidade;  

e) Pensamento visual:  

f) Redes sociais e social computing;  

g) Ideais libertários e tolerantes às diferenças;  

h) Navegação e buscas em grandes bases de dados e informações; e  

i) Aumento do potencial mental de forma robusta e abrangente. 

A crescente demanda da sociedade por estes atributos, salienta o quão importante é a 

imersão na Hipercultura, para que um indivíduo possa atingir sucesso socioeconômico na 

economia corrente (SOUZA et al., 2012).  

 

2.2.4 Evidências empíricas 

  

Diversos estudos com adultos e crianças, envolvendo variáveis culturais e relacionadas 

com as TICs, demonstram que as variáveis relacionadas as TICs, formam um todo consistente 
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e modularmente agrupado, diferente das variáveis socioculturais, em alinhamento com a 

existência de uma hipercultura, oriunda da revolução digital e preconizada pela TMC (SOUZA 

& ROAZZI, 2009).  

Num estudo com 3700 crianças entre 11 e 19 anos, que receberam testes de QI, visando 

observar como os escores variavam quando se comparava aqueles com contato com tecnologia 

digital e aqueles que não tinham contato, observou-se que, a partir dos 16 anos de idade, o grupo 

que fazia uso de computadores e internet superaram suas contrapartes que não faziam uso dessas 

tecnologias, e mesmo não sendo um estudo longitudinal, esses resultados estão consistentes 

com o que propõe a TMC acerca da influência de um ambiente hipercultural sobre a dinâmica 

do desenvolvimento cognitivo do indivíduo (SOUZA & ROAZZI, 2003).  

A análise dos preditores de sucesso de 157 consultores, levando em consideração 

receita, posição da companhia, número de clientes nos últimos 12 meses e o número de 

contratos assinados no último ano, todos tendo peso igual, demonstrou que um forte preditor 

do sucesso estava positivamente correlacionado com o número de aplicativos que o consultor 

usava no seu dia-a-dia de trabalho. O impacto desse uso de tecnologia se mostrou mais 

significativo do que idade, experiência, nível de educação e tipo de consultoria (LIMA, 2008) 

Ao investigar 1280 adolescentes, jogadores de MMORPGs, foi encontrada evidência de 

que o tempo envolvido jogando MMORPGs é um preditor de competências lógico-matemáticas 

mais forte do que se tomarmos: a) o gosto por matérias lógico-matemáticas; b) o tempo 

envolvido em leituras extracurriculares; c) o tempo dedicado à estudos acadêmicos; d) a 

preferências por visualizações mentais de imagens; e e) a satisfação com as aulas que assistiam, 

todos juntos (SOUZA et al., 2010).  

As associações positivas encontradas entre a Hipercultura e as variáveis analisadas 

nesses estudos são consistentes com as previsões da TMC no que diz respeito ao impacto 

cognitivo robusto da hipercultura nos indivíduos, particularmente quando se leva em conta que 

tais estudos controlaram sexo, idade, renda e nível educacional dentre outras variáveis (SOUZA 

et al., 2012).  

A Figura 2, sintetiza visualmente os principais elementos deste tópico: 
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Figura 2 – Mapa conceitual da Teoria da Mediação Cognitiva 

 
Fonte: (SILVA et al., 2016). 
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2.2.5 Impactos da Hipercultura 

 

Sobre o processo de desenvolvimento 

 

A internalização da Hipercultura é um processo paulatino, onde estima-se, requer um 

período de cerca de sete anos para atingir seu ápice. O patamar máximo é tão mais elevado 

quanto mais precoce for a iniciação do indivíduo (SOUZA et al., 2012). Donde o significativo 

abismo entre as gerações que antecederam e sucederam a Revolução Digital, bem como entre 

aqueles com maior ou menor inclusão social (SOUZA et al., 2012; SOUZA, 2016). O efeito do 

fenômeno é tão maior quanto maior a experiência com os elementos da Era Digital sobre a 

dinâmica do desenvolvimento cognitivo. Como decorrência disso o desenvolvimento cognitivo 

tende a ser mais precoce, duradouro e a atingir maiores níveis (SOUZA et al., 2012).  

 

Sobre as formas de pensamento 

 

Quando o pensamento tende a ser baseado num raciocínio matemático-científico, com 

preferência para representações mentais visuais-espaciais, com elevada velocidade de 

pensamento, uso intenso de multitarefa, adoção de estratégias sofisticadas para lidar com 

sobrecarga cognitiva, predileção por busca de informação ao invés de acumulação da mesma e 

uso intenso e cotidiano da computação social, o pensamento hipercultural está presente. Seus 

elementos estão ligados às formas de mediação que caracterizam a Era Digital. Observa-se uma 

propensão a uma pequena redução na capacidade de reflexão e uma maior tendência à 

criatividade do tipo emocional-intuitiva (SOUZA, 2006; SOUZA; SILVA; ROAZZI, 2010; 

SOUZA et al., 2012; SOUZA; RANGEL, 2015). 

 

Sobre o desempenho cognitivo 

 

Uma vez interiorizada, a Hipercultura está positivamente associada a um impacto em 

diversas medidas de desempenho cognitivo, notadamente, diferentes testes de QI, testes de 

conhecimentos de conteúdos e métodos científicos, auto avaliação de habilidades mentais e de 

conhecimentos, medidas de sucesso escolar e publicação de trabalhos científicos, além de 

escores de sociabilidade. Rapidez é um ponto chave neste contexto, de tal forma que, os 
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impactos cognitivos da Hipercultura se fazem notar de forma mais significativa onde há um 

limite de tempo e, portanto, a rapidez é um fator de importância. Quando o tempo não é um 

diferencial, há uma pequena desvantagem, provavelmente devido a fatores como impaciência 

e falta de aprofundamento (SOUZA, 2006; SOUZA; SILVA; ROAZZI, 2010; SOUZA et al., 

2012; SOUZA; RANGEL, 2015; SOUZA; ROAZZI, 2015; SOUZA; ROAZZI, 2017).  

 

Sobre a personalidade e atitudes 

 

A Hipercultura está associada positivamente às dimensões de Abertura, 

Conscienciosidade e Agradabilidade, do Modelo dos Cinco Fatores, mais intensamente aos dois 

primeiros, e em menor grau este último. Apesar de estar associada à raiva, isso acontece de 

forma branca, e em contrapartida há uma maior valorização da família e da religião como 

bússolas morais, reduzindo a propensão à violência homicida (SOUZA et al., 2015; SOUZA et 

al., 2017). 

 

Sobre aspectos profissionais e socioeconômicos 

 

Indivíduos Hiperculturais, tendem a ter um maior grau de sucesso socioeconômico. Eles 

demonstram um maior grau de competência, valorização profissional, versatilidade de atuação, 

empregabilidade, empreendedorismo, capacidade de transformar escolaridade em renda e 

ascensão profissional nas organizações (LIMA, 2008; SOUZA; ROAZZI, 2015; SOUZA; 

2016). 

 

2.2.6 O papel dos videogames dentro da Hipercultura 

 

Relevância 

 

A revolução digital, com seus mecanismos informacionais de processamento de 

informação, desencadeou a necessidade de representações mentais que incorporam a 

mentalidade lógico-matemática dos computadores e da internet ao modelo mental dos 

indivíduos, que a partir daí, passaram a ser capazes de interagir com os mecanismos externos 

de mediação, que hora se apresentam como dispositivos computacionais e hora se apresentam 

como impactos socioculturais.  



44 
 

 

Os indivíduos, portanto, precisaram desenvolver um conjunto de competências 

específicas que são necessárias para o uso eficaz de tais mecanismos, essas estruturas de 

pensamento interno dos indivíduos são moldadas pela estrutura e dinâmica dos elementos com 

os quais interagem para realizar essa cognição extracerebral, com impactos fortes e 

duradouros (SOUZA; RANGEL, 2015).  

Essa forma de mediação expandida da cultura, preconizada pela Hipercultura, promove 

a necessidade de uma imersão sociocultural, para que o indivíduo seja capaz de ser bem-

sucedido na corrente economia (SOUZA et al., 2012).  

O universo dos videogames foi fortemente impactado pela revolução digital, que se 

apropriou de sistemas tecnológicos sofisticados, exigindo dos jogadores, um alto grau de 

assimilação/internalização de suas regras, uma profunda imersão sociocultural no universo 

retratado pelo jogo, bem como o domínio de uma série de dispositivos de processamento de 

informação, necessários para a interação com os elementos do jogo.  

Os mecanismos de mediação externa oportunizados pelos jogos munem os jogadores de 

ferramentas intelectuais que ficam à sua disposição mesmo quando o contexto dos jogos não 

está mais presente (SOUZA, 2006). Essa característica de valorização de uma mentalidade 

lógico-matemática está alinhada com os princípios da Hiperculturalidade e coloca os 

videogames como elemento com potencial fulcral no desenvolvimento de habilidades 

cognitivas importantes, tanto para a vida acadêmica, quanto profissional dos indivíduos.  

 

Implicações 

 

A Teoria da Mediação Cognitiva (TMC), busca explicar os impactos da introdução das 

novas tecnologias da informação e da comunicação na sociedade em termos das mudanças 

cognitivas e individuais, resultantes de um processo de expansão da cultura, levando a cognição 

humana a um paradigma cultural (SOUZA, 2006). A emergência dessa Hipercultura constitui 

uma modalidade de mediação cognitiva no processamento de informações, que se apropria dos 

dispositivos computacionais/comunicacionais, como mecanismos externos e das competências 

de como melhor usá-los como mecanismos internos.  

Os jogadores tendem à mediação cognitiva de forma mais intensa do que os não 

jogadores, não só no que diz respeito aos jogos em si, mas no uso de quase todo tipo de 

tecnologia digital (SOUZA; SILVA; ROAZZI, 2010). De fato, a idade digital, aquela em que o 

indivíduo iniciou sua interação com tecnologia, tende a anteceder o envolvimento com 

videogames.  
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Entretanto, se a interação com tecnologia antecede a interação com videogames ou vice-

versa, está também circunscrita à espaço e tempo. Em algumas culturas o uso de videogames 

pode anteceder a interação com outras formas de tecnologia. Por outro lado, algumas gerações 

podem ter tido contato prévio com jogos antes da interação com tecnologia.  

Pode-se inclusive imaginar que a partir de uma geração vindoura os videogames venham 

a anteceder a Hipercultura completamente, passando de fato a pavimentar seu caminho.  

Porém, a média de idade em que acontece a iniciação em Tecnologias de Informação e 

Comunicação ainda é significativamente menor que aquela da iniciação nos videogames, donde 

ser razoável inferir que a relação causal é da experiência digital, passando pela Hipercultura e 

chegando aos Videogames, sem com isso excluir a possibilidade de fenômeno reverso 

acontecer. 

 

Impactos 

 

A hiperculturalidade está positivamente associada a autoavaliações de inteligência, 

criatividade e conhecimento, a maiores escores em exames de QI, rendimento escolar e 

conhecimentos gerais (SOUZA, 2006). Assim sendo observa-se que uma maior interação com 

as TICs está correlacionada à elevação de desempenhos cognitivos diversos.  

Adicionalmente, a mentalidade Hipercultural está intimamente ligada às competências 

identificadas como necessárias para o uso efetivo dos modernos sistemas analíticos complexos 

pelas organizações na sociedade do conhecimento do Século 21 (SOUZA & RANGEL, 2015).  

Em particular, as competências STEM, relativas aos conhecimentos e habilidades 

associados às Ciências, Tecnologia, Engenharia e Matemática, e que compreendem aptidões 

necessárias para a criação de inovações que favoreçam o crescimento econômico 

contemporâneo, encontram forte relação com o modelo mental sugerido pela Teoria da 

Mediação Cognitiva (TMC), segundo o qual a lógica matemática e científica subliminar às 

tecnologias de informação e comunicação (TICs) modela as práticas e pensamento das pessoas.  

Entretanto, tais competências são raras e difíceis de desenvolver, em parte pela 

dificuldade de disseminar uma educação apropriada nesses campos do 

conhecimento (GONZALEZ; KUENZI, 2012).  

Historicamente os Videogames estão na vanguarda do uso dos novos recursos 

decorrentes do desenvolvimento das TICs, frequentemente sendo os agentes de apresentação 

de tecnologias inovadores e novos mecanismos de interação. Esta precocidade de apropriação 

de novas tecnologias coloca os Videogames como desbravadores da Hipercultura (SOUZA; 
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SILVA; ROAZZI, 2010), tanto no que diz respeito ao desenvolvimento cognitivo dos 

envolvidos, como em relação ao seu potencial educacional.  

Portanto, vale observar que há uma forte associação entre o envolvimento com 

Videogames e os impactos decorrentes da Hipercultura.  
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2.3 Desafios do Século 21 

 

2.3.1 Tendências no Ensino Superior 

 

Na atual economia voltada intensamente para a gestão do conhecimento, o progresso 

individual e social é cada vez mais impulsionado pelos avanços tecnológicos, e para manter a 

vantagem competitiva as organizações precisam de uma força de trabalho qualificada. A 

educação superior representa um fator crítico no desenvolvimento do capital humano e 

desempenha um papel central no sucesso da economia do conhecimento (DILL; VAN VUGHT, 

2010), tendo sofrido transformações sem precedentes nos últimos 50 anos (ALTBACH et al., 

2009).  

De um total aproximado de 32,5 milhões de estudantes matriculados em cursos 

superiores ao redor do mundo em 1970, o ano de 2000 viu esse número chegar a 100 milhões 

de estudantes, para dez anos depois, em 2010, atingir 178 milhões, o que em termos percentuais 

representa uma taxa de crescimento anual da ordem de 4,3%, um crescimento 2,7 vezes maior 

que o crescimento da população mundial no mesmo período que foi de 1,6% (UNESCO, 

2011). A expectativa para 2025 é que esse número atinja 263 milhões de 

matriculados (DANIEL, 2009).  

 

Figura 3 – Tendências nas matrículas de ensino superior em todo o mundo, 1970-2025 

 
Fonte: UNESCO Institute for Statistics Data Centre for 1970-2010 e previsão de 2025 (DANIEL, 2009). 
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2.3.2 Ensino Presencial 

 

O Censo da Educação Superior no Brasil é realizado pelo Instituto Nacional de Estudos 

e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep) e coleta informações sobre os cursos de 

graduação, seus docentes e discentes, que são oferecidos por Instituições de Educação Superior 

(IES) de todo o país. Conforme estabelece o Decreto nº 6.425, de 4 de abril de 2008, todas as 

instituições da educação superior devem responder a pesquisa. Sendo assim o censo é 

abrangente e ajuda a visualizar algumas tendências verificadas ao longo da última década. Na 

época da feitura deste estudo o Censo disponível foi o de 2016 (INEP, 2016).  

Em 2016, o país possuía 2.407 IES, que receberam 8.048.701 de matrículas de 

graduação, e ofertaram 34.366 cursos de graduação. Destas, 87,7% eram instituições privadas. 

Cerca de 83,3% das IES brasileiras eram faculdades e pouco mais de 8% universidades. 

Entretanto, as faculdades detinham apenas 26,7% dos estudantes, enquanto as universidades 

detinham 53,7% das matrículas nos cursos de graduação. As matrículas em universidades 

corresponderam a mais da metade do total de matrículas realizadas neste ano (4,3 mi - 53,7%). 

Apesar das matrículas no ensino superior continuarem crescendo, houve tendência de 

desaceleração quando comparadas a anos anteriores. 

O perfil típico do docente na rede pública possui doutorado, enquanto o mestrado é a 

formação mais frequente na rede privada. A rede pública assistiu a um crescimento significativo 

no número de docentes em tempo integral, ele quase dobrou nos últimos dez anos, enquanto 

que os docentes horistas da rede privada tiveram uma queda de 9,7%. Ano após ano a 

participação de docentes com doutorado, tanto na rede pública quanto na rede privada vem 

aumentando, enquanto que a participação dos que têm até especialização, em contrapartida, cai 

sistematicamente. Os doutores nas universidades representam 54,6% do quadro, enquanto que 

nas faculdades eles são 17,9%. 

Em 2016, quase 3 milhões de alunos ingressaram em cursos de educação superior de 

graduação, sendo 82,3% em instituições privadas. Cerca de 1.100.000 de estudantes concluíram 

a educação superior, sendo que o número de concluintes em cursos de graduação presencial 

teve aumento de 2,4% em relação a 2015. 

Na modalidade presencial houve uma queda, no entanto, ainda assim, nos cursos 

presenciais há 2,5 vezes mais alunos na rede privada do que na rede pública. 

Em relação ao curso de administração, entre os anos de 2009 e 2013, ele esteve em 

primeiro lugar entre os maiores cursos de graduação, em relação ao número de matrículas, de 

ingressantes e de concluintes. A partir de 2014, e até 2016, ocupa o segundo lugar. Entretanto 
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a área de concentração do curso de administração que é a de Ciências Sociais, Negócios & 

Direito, ainda detinha 36,87% das matrículas deste ano.  

A demanda pelo ensino superior aumentou, impulsionada pelo aumento das taxas de 

conclusão do ensino médio, por expectativas crescentes de mobilidade social, pelo aumento da 

participação feminina, dentre outros fatores. E essa mudança para uma economia baseada em 

conhecimento, reforçou que uma força de trabalho capacitada é essencial para o 

desenvolvimento econômico, e aumentou a demanda por trabalhadores mais 

qualificados (GIBBONS, 1998; SCHOFER; MEYER, 2005; ALTBACH et al., 2009). 

 

2.3.3 Ensino à distância mediado pela internet (iEAD) 

 

A educação a distância foi introduzida para oferecer oportunidades educacionais àqueles 

que não estavam em condições de receber educação de instituições formais, e se tornou 

gradativamente uma das maiores tendências das universidades no último século (JUMANI; 

SHAHINSHAH; KHAN, 2009).  

Quando este sistema surgiu nos anos setenta, esse modelo educacional foi severamente 

criticado como algo totalmente desconectado do que uma faculdade era, e que sua formação 

não teria validade para o mercado. Entretanto, no congresso mundial realizado em São Paulo 

no ano 2000, o questionamento era se seria possível dizer que uma faculdade é real, se não tem 

algum tipo de sistema de educação à distância. 

Uma total reversão de conceitos, pesadamente auxiliada pela utilização dos recursos 

oferecidos pelas TICs (JUMANI; SHAHINSHAH; KHAN, 2009).  

O Brasil não é imune a esse fenômeno, e os resultados do Censo 2016 do Ensino 

Superior do Brasil, retratam o papel importante e crescente da iEAD no cenário da educação 

superior do país (INEP, 2016).  

No ensino a distância mediado pela internet (iEAD), assim como no presencial, 

predomina a participação feminina, que entretanto, é em média 9 anos mais velha. A adesão 

dos estudantes a modalidade à distância no país continua aumentando, atingindo uma taxa de 

crescimento de 7,2% em 2016, representando um total de 1,5 milhão de estudantes.  

 

Além disso o total de matrículas em cursos de graduação passou de 4,2% em 2006, para 18,6% 

em 2016. Se forem considerados apenas os cursos tecnológicos, essa participação chega a 40%. 

Entretanto, entre 2015 e 2016, houve uma queda de 1,1% nas inscrições em cursos tecnológicos 

à distância (INEP, 2016).  
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Das vagas oferecidas na modalidade à distância, somente 19,9% delas foram 

efetivamente ocupadas. Apesar disso o crescimento do seguimento de iEAD entre 2006 e 2016 

foi de significativo, da ordem de 297,3% (4 vezes maior que o crescimento do seguimento 

presencial). Apesar dos cursos na modalidade iEAD terem um percentual menor de doutores 

em relação aos cursos presenciais, a maior parte dos docentes nesses cursos tem 

mestrado (INEP, 2016).  

Observa-se, portanto, que o ritmo acelerado das mudanças tecnológicas estimulou, ainda 

mais, o acesso e a participação no ensino superior através do modelo educacional representado 

pela iEAD (ALTBACH et al., 2009). 

 

2.3.4 Competências do Profissional de Gestão 

 

Um gestor é o responsável pelo direcionamento de atividades a serem executadas por 

outras pessoas, e toma para si a responsabilidade de que tais ações atinjam determinados 

objetivos, e para o bom exercício de sua função, é necessário o domínio de três 

competências (KATZ, 2009), notadamente:  

a) Competências Técnicas: Dizem respeito à compreensão e domínio das peculiaridades 

de um tipo específico de atividade, seus métodos, processos, procedimentos ou técnicas; 

b) Competências Humanas: Recaem sobre ser capaz de trabalhar efetivamente com 

pessoas em equipe, quer seja liderando, que demanda catalisar os esforços do grupo 

num esforço comum, quer seja se relacionando produtivamente em termos individuais 

e; 

c) Competências Conceituais: Requer do indivíduo ser capaz de visualizar a organização 

de uma perspectiva sistêmica e dinâmica, ou seja, como um conjunto holístico 

funcionalmente integrado de componentes inter-relacionados.  

Apesar da relevância de cada uma dessas competências para a organização, elas 

possuem importância estratégia diferenciada dependendo da posição que um determinado 

indivíduo ocupa na organização. Nos níveis mais baixos da hierarquia organizacional, as 

competências técnicas são mais relevantes e de maior peso por estarem relacionadas ao produto 

final da organização, já na camada superior da organização, onde as responsabilidades 

executivas e de tomada de decisões dão o tom do dia-a-dia, as competências conceituais tem 

maior importância. Entretanto, as competências humanas são importantes em qualquer ponto 

da hierarquia organizacional (KATZ, 2009). 
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Figura 4 – Competências Gerenciais x Hierarquia Organizacional. 

 
Fonte: (KATZ, 2009) 

 

Uma segunda perspectiva sobre a questão identifica sete fatores relevantes para as 

competências gerenciais de um administrador, notadamente: 1) gerenciar o desempenho 

individual, 2) instruir subordinados, 3) planejar e alocar recursos, 4) coordenar grupos 

interdependentes, 5) gerenciar o desempenho do grupo, 6) monitorar o ambiente empresarial e 

7) representar a equipe; esses fatores foram fruto de uma análise da importância 57 tarefas 

gerenciais junto a 1412 gerentes nos EUA (KRUAT; PEDIGO; MCKENNA;DUNNETTE, 

1989). Uma categorização alternativa agrupa as competências em Cognitivas, Interpessoais, 

Negócios e Estratégicas, alinhadas segundo sua importância relativa para os níveis gerenciais 

Júnior, Médio ou Sênior (MUMFORD; CAMPION; MORGENSON, 2012). Estas diferentes 

abordagens apontam para uma visão consonante sobre quais sãos as competências básicas para 

que um gestor tenha uma carreira de sucesso.  

Entretanto, a revolução digital trouxe consigo um novo conjunto de demandas para os 

gestores e executivos, demandas que dizem respeito ao uso de tecnologia e que não faziam parte 

das competências necessárias para um gestor. Agora, conhecimentos em ciência da 

computação, compreensão de programação, gerenciamento de plataformas de bancos de dados, 

consulta à base de dados, uso do potencial dos recursos de rede, bem como análises estatístico-

matemáticas, compreensão dos princípios do método científico e estratégias de pesquisa, são 

parte da equação do sucesso na carreira de gestão. Para ser capaz de exercer apropriadamente 

as responsabilidades do Século 21 os gestores precisam desenvolver novas competências, que 

envolvem o raciocínio lógico e analítico, pensamento abstrato, adaptabilidade, criatividade, 

comunicação, colaboração, persuasão e iniciativa. Esse conjunto de competências é 

particularmente difícil de encontrar e oneroso de produzir (HAVICE, 2009; HARRIS, 2012; 

DAVENPORT; PATIL, 2012; HUDSON, 2013; RADANT; COLOMO-PALACIOS; 

STANTCHEV, 2016).  
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A sociedade do conhecimento busca controlar informações, tanto no sentido literal de 

gerenciar dados, documentos e processos, quanto no sentido de usar tais informações para 

assegurar a inteligência competitiva, a competitividade e a aprendizagem das organizações. Na 

economia do conhecimento, as organizações que não podem utilizar adequadamente seus ativos 

de informação correm risco de falha grave. O gerenciamento de informações é um campo 

emergente, que dirige e segue o desenvolvimento de teorias e técnicas de gestão (WILSON, 

2002; MARTINS; CIANCONI, 2015).  

O gerenciamento do conhecimento pode ser definido como o processo de aplicação de 

uma abordagem sistemática para a captura, estruturação, gerenciamento e disseminação de 

conhecimento em toda a organização. O intuito é permitir que a organização trabalhe mais 

rapidamente, reutilize as melhores práticas e reduza o custo com o retrabalho de projeto para 

projeto (NONAKA; TAKEUCHI, 1995; PASTERNACK; VISCIO 1998; PFEFFER; 

SUTTON, 1999; RUGGLES; HOLTSHOUSE, 1999). Busca-se combinar elementos sociais, 

humanos e tecnológicos para atingir metas (WARD; PEPPARD, 2002; GUPTA; SHARMA, 

2004; ZHUGE, 2006; MAIER, 2007; HELSPER, 2016).  

Nesta sociedade globalizada, as informações são transferidas rapidamente ao redor do 

globo, e as organizações contam com o conhecimento como vantagem competitiva nos 

negócios, a tal ponto que a gestão do conhecimento é utilizada como ferramenta crítica na 

organização, tornando-se uma tendência irreversível (DESOUZA, 2011).  

A gestão do conhecimento gerou um interesse considerável nos círculos de negócios e 

de gestão, uma vez que ela é capaz de entregar às organizações resultados estratégicos 

relacionados à lucratividade, competitividade e aprimoramento do potencial 

organizacional (JEON; KIM; KOH 2011), sendo um dos principais impulsionadores do 

desempenho organizacional (BOSUA; VENKITACHALAM, 2013), bem como um dos 

recursos mais importantes para a sobrevivência e a prosperidade das 

organizações (KAMHAWI, 2012).  

Na economia do conhecimento, os empregadores requerem um leque diverso de 

competências que julgam críticas para o sucesso no mercado de trabalho, 

notadamente (CASNER-LOTTO; BARRINGTON, 2006): 

 

a) Pensamento Crítico / Resolução de Problemas; 

b) Comunicações orais; 

c) Comunicações escritas; 

d) Trabalho em equipe / colaboração; 
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e) Diversidade; 

f) Aplicação de tecnologias de informação e comunicação (TICs); 

g) Liderança; 

h) Criatividade / Inovação; 

i) Aprendizagem ao longo da vida / autodireção; 

j) Profissionalismo / Ética do Trabalho e; 

k) Ética / Responsabilidade Social. (CASNER-LOTTO; BARRINGTON, 2006). 

 

Portanto, o profissional da administração do Século 21 precisa se apropriar de um 

conjunto complexo de características, notadamente: a) competências avançadas em ciência da 

computação, programação, gerenciamento de plataforma de dados; b) análise estatística, 

matemática, métodos de pesquisa e construção de modelos científicos; c) entendimento 

profundo das metas, funcionamento, contexto e estratégias organizacionais; e e) traços de 

personalidade e competências pessoais tais como raciocínio analítico e lógico, pensamento 

abstrato, adaptabilidade, versatilidade, criatividade, comunicação e trabalho em 

equipe (SOUZA, 2017).  

Entretanto, os empregadores relatam sua crescente frustração, com o fato de que ao se 

formarem, os estudantes não possuem um nível de competência aceitável em muitas dessas 

áreas, particularmente em áreas ligadas a Comunicações Escritas e Liderança (CASNER-

LOTTO; BARRINGTON, 2006).  

Apesar das limitações técnicas relacionadas às questões matemáticas, estatísticas, 

científicas e tecnológicas relativas ao gerenciamento do conhecimento (CHEN; ZHANG, 2014; 

FAN; LIU, 2014), bem como as dificuldades de implantação e operacionalização do 

gerenciamento do conhecimento, decorrentes da adoção de tecnologias novas e não 

validadas (MAZZETTI et al., 2015), o ponto crucial diz respeito à falta de pessoas com as 

competências necessárias para lidar, não apenas com os aspectos técnicos e operacionais das 

tecnologias envolvidas, mas também com a produção e aplicação de conhecimentos em 

benefício da empresa (HARRIS, 2012; DAVENPORT; PATIL, 2012; HUDSON, 2013; 

RADANT, COLOMO-PALACIOS; STANTCHEV, 2016).  
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2.3.5 Volatilidade, Incerteza, Complexidade e Ambiguidade 

 

Na última década, a forma como os negócios são conduzidos e pensados mudou 

substancialmente (SARKAR, 2015), decorrente das mudanças rápidas nos cenários político, 

econômico, social e tecnológico. Entretanto, neste mundo de mudanças imprevisíveis, onde a 

volatilidade e incerteza se tornaram o novo normal (MANWANI, 2013), ainda é possível 

identificar macrotendências que irão moldar o futuro. Essa mudança acontece   um mundo 

de Problemas, que demandam rapidez, análise e aceitação da incerteza, para um mundo 

de Dilemas, que demanda paciência, descoberta e compromisso com a incerteza (KUMAR 

DAS; ARA, 2014).  

Em muitas indústrias uma maré de volatilidade, incerteza e complexidade nos negócios 

vem incomodando os mercados e mudando a natureza da competição (DOHENY; NAGALI; 

WEIG, 2012). Esse ambiente Volátil, Incerto, Complexo e Ambíguo é também conhecido como 

um ambiente VUCA (Volatile, Uncertain, Complex, Ambiguous). Este acrônimo é usado para 

se referir às características dos dilemas estratégicos modernos que requerem, tanto uma 

orientação diferente na solução de problemas, quanto um conjunto específico de competências 

para resolvê-los.  

Os componentes do conceito do VUCA são fenômenos distintos, com significados 

particulares, e que demandam respostas individualizadas (BENNETT & LEMOINE, 

2014), notadamente:  

a) Volatilidade: A volatilidade está relacionada à situações instáveis ou imprevisíveis. 

A Agilidade é a chave para lidar com esse fenômeno, e recursos deveriam ser 

agressivamente direcionados para a construção da flexibilidade que será necessária para 

lidar com mudanças ambientais cuja magnitude, direção e duração são desconhecidas; 

b) Incerteza: A incerteza é o termo usado para discriminar uma situação para a qual há 

falta de informação. Incerteza não é volatilidade. Informação é crítica para lidar com 

incerteza. Através da obtenção de informações, oriundas das mais diversas fontes 

possíveis, é possível entender diversas perspectivas de um problema, e assim identificar 

o modo apropriado de lidar com o mesmo; 

c) Complexidade: Uma situação complexa é caracterizada por uma grande quantidade de 

partes interconectadas, formando uma rede de informações e procedimentos. Nestes 

tipos de situação, se faz necessário coletar, digerir e compreender a relevância das 

informações, à luz do todo ao qual estão circunscritas. Reestruturação da situação 
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interna da organização, para se alinhar com o cenário externo, é o modo mais eficiente 

de lidar com esse tipo de problema; 

d) Ambiguidade: Situações ambíguas são aquelas em que há dúvidas sobre a natureza 

causal das relações observadas. Frequentemente estão relacionadas à produtos, 

mercados, inovações e oportunidades completamente novas. Essa novidade é 

desafiadora, pois existe pouco ou nenhum precedente histórico de onde tirar inferências 

sobre os possíveis desdobramentos de ações planejadas. A Experimentação é o 

instrumento necessário para reduzir a ambiguidade. 

Adicionalmente, essas múltiplas competências envolvem diversas disciplinas, criando 

um todo cujas características particulares comprometem, seriamente, as tentativas de encontrar 

uma solução única para os problemas enfrentados. Neste novo cenário, os gestores percebem 

que as organizações só serão capazes de se manter sustentáveis, se forem capazes de se adaptar 

e responder às mudanças, já que as fronteiras entre os diversos mercados, que antes eram 

claramente identificadas, agora se tornam cada vez mais permeáveis (BETOF; OWENS; 

TODD, 2014).  

Observa-se, portanto, que nos encontramos no meio de uma mudança evolutiva, na qual 

o principal desafio das lideranças é sustentar uma cultura de aprendizagem, em uma era de 

aprendizado e mudança perpétua (SCHEIN, 2004). É, entretanto, temerário observar, que 

apesar desses sinais de mudança do ambiente corporativo, e dos desafios por eles apresentados, 

os métodos usados para capacitar executivos, capazes de responder à altura a tais demandas, 

continuam os mesmos (PETRIE, 2014).  

O ensino superior precisa preparar gestores capazes de administrar esse novo cenário, 

entretanto, as faculdades e universidades têm sido parcialmente imunes a tais mudanças no 

passado com pouca ou nenhuma mudança até o presente. A forma como um grande percentual 

dos professores conduz suas aulas hoje, não é particularmente diferente da forma com os 

professores tem conduzidos suas aulas nos últimos 80 anos. É importante observar que o 

trabalho do ser humano, cada vez mais, se resume a ser um solucionador de problemas e um 

aprendiz, num ambiente de constante mudança (SCHEIN, 2004).  

O despreparo das lideranças é frequentemente citado como um desafio global. Múltiplas 

pesquisas apontam para o baixo percentual de líderes tidos com a escolha certa por seus 

liderados. Muitos são, inclusive, considerados como despreparados para liderar em tempos de 

constante mudança (HARVARD BUSINESS PUBLISHING CORPORATE LEARNING, 

2013; HENLEY BUSINESS SCHOOL, 2015; IBM GLOBAL BUSINESS SERVICES, 
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2008). O desafio, portanto, não é mais capacitar mentes maduras para liderar, mas, semear 

mentalidades mais amplas (PETRIE, 2014).  

Entretanto, apesar das lideranças estarem tendo que lidar com os problemas 

relacionados a um ambiente VUCA (Volátil, Incerto, Complexo & Ambíguo), o ensino superior 

ainda faz uso de conceitos, modelos e métodos tradicionais. Por outro lado, o estudante, e futuro 

profissional, é constantemente confrontado com uma complexidade crescente e com desafios 

cujas soluções não são imediatamente perceptíveis, o que alimenta a convicção de que os 

mecanismos pelos quais ele hoje compreende e se relaciona com o mundo, funcionam apenas 

parcialmente, ou mesmo, em alguns casos, não mais funcionam (MCGUIRE; RHODES, 2009; 

KEGAN, 2009).  

A educação é o processo desenhado para acelerar e guiar a aprendizagem num sentido 

específico, de forma que a conhecimento surja como fruto da solução os problemas do ambiente 

em que a pessoa está inserida. Competência essa, que exige do educando ser capaz de despertar 

para o novo, esquecer conhecimentos ultrapassados e estar aberto à novas perspectivas, bem 

como estar disposto a experimentar novos protótipos e ações baseadas em modos 

completamente novos de ver os problemas (ROOKE; TORBERT, 2005). 

 

2.3.6 Geração Século 21 ↭ Tecnologia 

 

As fontes de mudança no ensino superior são diversas, decorrentes da tecnologia, da 

globalização, da mudança das expectativas de alunos e empregadores, e esse impacto requer 

transformação nas práticas de ensino das Instituições de Ensino Superior (IESs), para que as 

mesmas possam oferecer um serviço relevante, acessível, desejável e de 

qualidade (CHRISTENSEN; HORN; CALDERA; SOARES, 2011).  

Os estudantes de ensino médio de hoje veem seus futuros educacionais construídos 

quase que inteiramente em torno da tecnologia, e antecipam com inquietude seu ingresso num 

ensino superior que adota formas tradicionais de aprendizagem, pois estão ansiosos para 

incorporar as ferramentas eletrônicas onipresentes em seu cotidiano à educação superior, de 

forma a serem capazes de projetar seus próprios currículos e encontrar maneiras de aprender 

alinhadas com seu próprio estilo, moldando sua aprendizagem à suas características e 

disponibilidades (VAN DER WERF; SABATIER, 2009).  

Essa superexposição a uma vida de imersão em espaços virtuais, afeta o modelo mental 

dos estudantes, resultando numa forma fundamentalmente diferente de interação e 

processamento da informação por parte dessa nova geração (SOUZA, 2006; SOUZA; 
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ROAZZI, 2003,2009). Segundo o relatório anual de 2017 da Associação dos Softwares de 

Entretenimento (ESA), 53% dos jogadores passam mais de 6 horas semanais engajados em 

atividades online com outros jogadores. Um contingente de 43% desses jogadores já é do sexo 

feminino (ENTERTAINMENT SOFTWARE ASSOCIATION, 2017). Essa onipresença das 

TICs em geral, e dos videogames em particular, em suas vidas, aumenta as expectativas de 

encontrá-las como parte do seu processo de aprendizagem (PHILIP, 2007), integradas ao 

mesmo de forma prática e com elevada interação social (OBLINGER; OBLINGER 2005).    

Uma vez que passam a maior parte do tempo em ambientes síncronos, envolvidos em 

jogos interativos em tempo real ou em ambientes de bate-papo (LEUNG, 2004), aprender 

através dos jogos é uma característica importante do processo de aprendizagem desta geração. 

Os jogos ocupam uma grande parte do seu ambiente multitarefa (JONES, 2002). Esse conjunto 

único de características, demanda um modelo pedagógico diferenciado das Instituições de 

Ensino Superior, para satisfazer as expectativas e usufruir dos potenciais de aprendizagem dos 

estudantes dessa nova geração. 

 

2.3.7 Inteligência 

 

Validade é um dos critérios básicos que um teste psicológico deve satisfazer, os 

construtos do teste devem demonstrar que o teste está medindo o que se pretende 

medir. Portanto, um teste que afirma medir a inteligência, deve correlacionar-se com um critério 

externo universalmente aceito de inteligência.  

O primeiro teste de inteligência moderna foi construído para crianças por Alfred Binet 

em 1905, que resolveu o problema de validade ao encontrar um critério universalmente 

aceitável como indicador externo da inteligência: a idade, sob a premissa de que, em média, as 

crianças se tornam mais intelectualmente capazes à medida que envelhecem. Este teste 

psicométrico foi originalmente concebido com o propósito prático de identificar alunos que não 

se beneficiaram da escolaridade padrão e exigiam Educação Especial (GOULD, 

1981). Nomeado pelo ministério francês da educação pública, Binet (1903), desenvolveu um 

teste psicométrico o qual nomeou de Escala Binet (BINET, 1903). . Posteriormente, a escala de 

Binet foi refinada e passou a ser mais amplamente conhecida como o Quociente de Inteligência 

(QI) (STERN, 1914).  

Desde sua introdução o teste de QI é periodicamente revisado e atualizado, e a média 

dos resultados tem crescido sistematicamente, de forma que a cada nova versão do teste, um 

melhor resultado no teste é necessário para manter um QI, digamos de 100. A diferença entre 
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escores pode chegar até 15 pontos entre gerações subsequentes, entre 1972 e 1989 atingiu 

impressionantes 21 pontos de diferença (FLYNN, 1987). Isso significa que, em um teste de QI 

feito em 1930, a pontuação média da população estaria entre 120 e 130, de acordo com a 

padronização original, portanto ao invés de 2%, entre 35% a 50% da população teria um QI 

acima de 130. A recíproca também é válida, se o padrão atual fosse aplicado às pessoas que 

viveram em 1930, o QI médio seria entre 70 e 80, e em vez de 2%, entre 35% e 50% seriam 

diagnosticados com retardamento mental. Este crescimento sistemático do QI ao longo das 

décadas é conhecido como o Efeito Flynn (FLYNN, 1987).  

As justificativas para o fenômeno são variadas: 

 

a) Um argumento é o de que não há aumento real na inteligência, sendo o melhor 

desempenho em testes de QI decorrente do fato de que as pessoas se acostumaram a 

fazer esse tipo de teste, e portanto, se tornaram mais experientes na realização desses 

testes (BRAND, 2012), entretanto a magnitude do efeito Flynn não é maior nos países 

em que as crianças fazem frequentemente testes de QI, do que daquelas crianças que 

vivem em países onde as crianças não fazem virtualmente nenhum teste de QI na escola; 

b) Do lado dos defensores do Efeito Flynn há o argumento de que educação escolar tem 

um papel importante nesse aumento (HUSÉN; TUIJNMAN, 1991), argumento que é 

superficialmente contradito pelo fato de que o aumento é menor precisamente nas 

medidas do conhecimento adquirido na escola e maiores em testes que medem o 

raciocínio abstrato, o que entretanto pode ser justificado pelo fato de que a educação 

escolar vem migrando nas últimas décadas para um modelo focado na resolução de 

problemas, donde poderiam advir os aumentos das competências absolutas de resolução 

de problemas, exatamente aquelas medidas por testes de inteligência (MICKINTOSH, 

1998) e; 

c) Um argumento que parece mais plausível é o de fundo biológico e que propõe que o 

aumento do QI é decorrência de uma nutrição mais rica em vitaminas e outros 

ingredientes (LYNN, 1989), argumento que é reforçado pelo fato de que o aumento de 

QI não acontece homogeneamente e é mais pronunciado na extremidade inferior da 

distribuição normal de QI (COLOM; LLUIS-FONT;ANDRÉS-PUEYO, 2005), o que 

se traduz na constatação de que o QI médio está aumentando não porque há mais pessoas 

com QIs mais altos, mas menos pessoas com QIs mais baixos. 

Apesar dessas dissonâncias, o QI é uma medida de inteligência psicométrica abrangente, 

que engloba um conjunto de competências linguísticas, lógico-matemáticas e abstratas, e é a 
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medida psicológica mais estável e confiável de toda a psicologia, com aplicações em áreas tão 

diversas quanto clínica, educacional e organizacional, incluindo políticas 

públicas (HERMSTEIN; MURRAY, 1994; ULRICH et al., 1996; ANASTASI; URBINA, 

1997; KAUFMAN, 2009; MACKINTOSH, 2011; LYNN; VANHANEN, 2012).  

Uma das principais críticas dirigidas às medidas psicométricas da inteligência recai 

sobre se a inteligência pode ser medida e quantificada, entretanto os pesquisadores discordam 

amplamente quanto a uma definição unificada para inteligência (STERNBERG, 2000), e sem 

uma definição clara de inteligência, que ajude a determinar o que os testes devem medir, os 

críticos ponderam que existem grandes dificuldades em avaliar se os testes são ou não precisos.  

Embora tenham apoiado o desenvolvimento teórico da inteligência, os testes 

psicométricos foram criticados por sua simplificação excessiva, imprecisões e potencial uso 

indevido (NISBETT et al., 2012), bem como por não representar uma imagem precisa da 

abrangência da inteligência humana (STERNBERG; WAGNER, 1993; GOULD, 1996; 

SCHÖNEMANN, 1997), além de desfavorecer indevidamente certos grupos (GOULD, 1996; 

CRONSHAW et al., 2006; MACKINTOSH, 2011) e se fiar em metodologias 

ultrapassadas (BORSBOOM, 2006).  

Não obstante, independentemente da validade desses questionamentos e críticas, o fato 

persiste de que as medidas psicométricas da inteligência são extremamente consistentes e de 

grande utilidade prática e científica nos mais variados meandros da vida humana (JENSEN, 

1982; EYSENCK, 1998; HUNT, 2011; LYNN; VANHANEN, 2012). Isso é verdade inclusive 

na vida organizacional. E mesmo que as altas correlações positivas entre inteligência e 

desempenho organizacional devam ser tratadas com cautela (RICHARDSON; NORGATE, 

2015), o fato persiste de que a vida organizacional privilegia as habilidades, conhecimentos e 

técnicas necessárias para o trabalho, bem como a capacidade de aplicar tais habilidades, 

conhecimentos e técnicas para atingir as metas organizacionais. E apesar de que a inteligência 

tende a diminuir à medida que os trabalhos vão do cerebral para o físico, e do abstrato para o 

concreto, ela é um preditor de desempenho organizacional estabelecido, e válida para uma 

grande variedade de atividades profissionais, independentemente do nível de dificuldade das 

mesmas (REE; EARLES, 1992).  

A enorme influência das TICs na cognição já foi mapeada (DEMETER, 2006), elas 

potencializam o pensamento abstrato (LURIA, 1976), e as aplicações de computador 

desencadeiam competências cognitivas diferentes daquelas requeridas por outros mecanismos 

tradicionais (GREENFIELD, 1984), portanto, a tecnologia é uma ferramenta importante, e as 
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competências cognitivas necessárias para dominá-la tornam-se um componente relevante na 

definição de inteligência (MAYNARD; SUBRAHMANYAM; GREENFIELD, 2005).  

O papel da tecnologia, como catalisadora dos processos cognitivos que resultam no 

aumento do QI, tem sido sistematicamente estudado, e os estudos realizados, particularmente 

no que diz respeito a tecnologia computacional, apontam para efeitos duradouros e benéficos 

nas competências cognitivas relacionadas ao uso do conhecimento e da tecnologia, 

particularmente, nos indivíduos que jogam jogos de computador (GREENFIELD, 

1998). Portanto, a tecnologia em geral e os jogos em particular, pode alterar não apenas os 

resultados nos testes que medem a concepção atual de inteligência, ela pode ajudar a redefinir 

essa notação do que inteligência é. 

 

2.3.8 Competências STEM 

 

Portanto, a revolução digital trouxe para o cotidiano das novas gerações de estudantes, 

mecanismos tecnológicos de processamento de informações, que elas acabam por incorporar 

ao seu modelo mental; ferramentas, conceitos, valores, práticas e hábitos socioculturais; 

fundamentalmente alicerçados na formalidade e lógica matemática dos computadores e da 

internet (SOUZA; ROAZZI, 2006; SOUZA; ROAZZI, 2007). Não é de surpreender, portanto, 

que sendo a tecnologia da informação o elemento básico ao redor do qual se estrutura o seu 

cotidiano, seja consequência natural que o pensamento associado à essa geração apresente 

lógicas e formas de representação análogas as das TICs, cuja importância se torna cada vez 

mais relevante em contextos que extrapolam o processo ensino-aprendizagem, invadindo o 

mercado, uma vez que esses conceitos e esquemas são aplicáveis a uma variedade abrangente 

de situações.  

O conceito que engloba as áreas das Ciências, da Tecnologia, das Engenharias e da 

Matemática (Science, Technology, Engineering & Mathematics), também conhecida como 

STEM, foi apresentado pela primeira vez na década de 1990 (NATIONALSCIENCE 

FOUNDATION, 2017), e se trata de uma abordagem de aprendizagem que remove as barreiras 

que tradicionalmente separam as disciplinas que a compõem, integrando-as às experiências de 

aprendizagem dos estudantes no mundo real de forma rigorosa e relevante (VASQUEZ; 

SNEIDER; COMER, 2013). Esse conjunto de aptidões promovidas pelo STEM são 

relativamente raras, dada a dificuldade de promover sua disseminação (GONZALEZ; 

KUENZI, 2012), entretanto possuem uma importância estratégica na sociedade do 

conhecimento (HAVICE, 2009).  



61 
 

 

STEM incorpora as quatro competências básicas do Século 21: Criatividade, 

Pensamento Crítico, Colaboração e Comunicação (LARSON; MILLER, 2001). Os alunos 

trabalham juntos para acessar, analisar e usar as informações de que precisam, para criar 

soluções inovadoras, para problemas do mundo real, e comunicar suas soluções com os outros. 

Mesmo sendo as simulações à que são expostos apenas uma representação parcial do mundo, 

esse processo lhes ajuda a desenvolver competências importantes para sua vida e carreira, tais 

como: aprender a gerenciar seu tempo, se tornarem trabalhadores autodirigidos e colaborar 

efetivamente com os outros. Usando ferramentas de tecnologia adequadas para completar suas 

tarefas, os alunos descobrem as formas mais eficazes e eficientes de acessar e gerenciar o 

conhecimento no mundo digital disponível para eles. 

 

2.3.9 Condicionantes de desempenho 

 

O desempenho acadêmico é uma meta importante, tanto para alunos, como para os 

professores. Diversos estudos apontam para o efeito do tempo de estudo, descanso, socialização 

e trabalho sobre o desempenho dos estudantes (COLE; LEVINE, 2000; SINGTH; 

GRANVILLE; DIKA, 2002).  

O tempo dedicado aos estudos pode afetar o sucesso dos estudantes de graduação em 

instituições de ensino superior. Estudos utilizando modelos de regressão identificaram uma alta 

correlação entre tempo dedicado ao estudo e desempenho acadêmico, explicando uma parcela 

significativa da variação do desempenho no semestre (NONIS; HUDSON, 2005).  

Outros estudos realizados sobre o tempo de estudo e o desempenho dos alunos, 

concordam que o tempo de estudo guarda forte relação com o desempenho acadêmico dos 

alunos (LOGUNMAKIN, 2001; GBORE, 2006), apesar do desempenho acadêmico não estar 

unicamente atrelado ao tempo de estudo e ser decorrente de um conjunto maior de 

fatores (ADEYEMO, 2005), o tempo de estudo está entre os fatores relevantes deste conjunto 

de elementos.  

A teoria de aprendizagem em função do tempo de estudo (PALM BEACH 

COMMUNITY COLLEGE, 2008), explica que o tempo de estudo é uma ferramenta útil para 

prever e controlar os resultados acadêmicos, fornecendo uma base para avaliar o impacto do 

tempo de estudo nos resultados de aprendizagem do aluno, estabelecendo assim que o 

desempenho acadêmico é uma função do tempo gasto dedicado à uma determinada atividade 

cognitiva.  
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Recomenda-se que os alunos dediquem, entre duas ou três horas diárias, para estudos e 

atividades acadêmicas (UKPONG; GEORGE, 2013). O estudante em tempo integral, num 

programa universitário de quatro anos, usa em média cerca de 24 horas por semana para estudar, 

um pouco mais do que 3 horas por dia (PALM BEACH COMMUNITY COLLEGE, 2008).  

O sono é um componente crítico da saúde e bem-estar nos seres humanos. (CDC, 

2016), e recomenda-se para adultos 7 ou mais horas por noite de sono, de forma regular, a fim 

de manter e melhorar a saúde (WATSON et al., 2015). No que diz respeito à saúde física, a 

falta de sono causa impactos negativos, aumentado o risco de várias condições como diabetes, 

obesidade e doenças cardiovasculares (BUXTON; MARCELLI, 2010; CAPPUCCIO et al., 

2011).  

Não é incomum encontrar no meio universitário, cansaço e sonolência, como 

consequência dos novos desafios desta nova fase da vida, que são impactados positiva e 

negativamente por questões relacionadas à saúde, níveis de estresse, pressão social, 

distanciamento da família e aspectos financeiros (VOELKER, 2004; HERSHNER; CHERVIN, 

2014; MISRA; MCKEAN,2000; SINGH; UPADHYAY, 2008).  

Consequentemente, a falta de sono adequado compromete, não somente, os aspectos 

fisiológicos do indivíduo, ela afeta também a capacidade de aprendizagem, memorização e 

desempenho cognitivos (HERSHNER; CHERVIN, 2014).  

O sono inadequado, abaixo dos parâmetros mínimos sugeridos, pode levar a um declínio 

significativo do desempenho cognitivo (diminuição da concentração, capacidade de 

memorização e reflexão) (BROWN, BUBOLTZ; SOPER, 2002; BANKS; DINGES, 2007), e 

consequentemente, à diminuição do desempenho acadêmico na forma de notas ruins (TSAI; LI, 

2004; RASHEKHI; ASHOURI; PIROUZAN, 2016).  

Em relação às notas, quanto maior o número de horas de sono diário maior a nota dos 

alunos, na mesma proporção em que, quanto maior for a média semanal de dias em que um 

estudante dorme menos que 5 horas por dia, menor será essa mesma nota (LOWERY; DEAN; 

MANDERS, 2010).  

Nas últimas décadas, a pesquisa sobre resultados educacionais, também demonstrou a 

importância de comportamentos sociais positivos para um desempenho acadêmico 

satisfatório (BLAKE et al., 2015), e como indivíduos mal ajustados nessas interações sociais 

são severamente penalizados no que diz respeito ao seu desempenho 

acadêmico (GREENBERG et al., 2003; DURLAK et al., 2011).  

Portanto, uma vez estabelecido que as emoções podem promover ou impedir o 

engajamento acadêmico, comprometendo o como e o o que é aprendido, se torna importante 
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que os aspectos emocionais do processo educacional sejam levados em conta (ELIAS et al., 

1997).  

Estudos longitudinais realizados sobre a questão indicam que o desenvolvimento de 

competências socioemocionais contribui para uma melhor adequação psicossocial dos 

estudantes, tanto acadêmica quanto comportamentalmente (WEISSBERG et al., 2015).  

O universo acadêmico promove muitas oportunidades de interação social, e uma maior 

atividade social, está associada positivamente ao bem-estar social (GRANEY, 1975; 

HARLOW; CANTOR, 1996). Adicionalmente, a frequência dessa interação, em particular com 

os amigos, está positivamente associada ao bem-estar e negativamente associada à 

solidão (LARSON, 1978; LEE; ISHII-KUNTZ, 1988).  

Assim como uma baixa qualidade nos relacionamentos pode diminuir os níveis de 

satisfação com a vida (O´CONNOR, 1995), quanto melhor a qualidade desses relacionamentos 

menores são os sentimentos de solidão e depressão (MULLINS; DUGAN, 1990), e maior o 

aumento do bem-estar psicológico (FOX; GOODING, 1998; ISHII-KUNTZ, 1990; 

BECKMAN, 1981; WARD; SHERMAN; LAGLORY, 1984).  

A saúde mental é definida como um estado de bem-estar em que cada indivíduo realiza 

seu próprio potencial, pode lidar com os estresses normais da vida, pode trabalhar de forma 

produtiva e frutífera e é capaz de fazer uma contribuição para si próprio ou para a sua 

comunidade (WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2007). O desempenho corporativo é 

maior quando o ambiente de trabalho oferece altos níveis de bem-estar psicológico e 

satisfação (WRIGHT; CROPANZANO; BONETT, 2007). O papel da saúde mental extrapola 

o círculo da formação acadêmica e está intimamente ligada ao processo de construção de um 

gestor de sucesso, e portanto, não deve ser negligenciada, pois ela está diretamente associada 

ao desempenho acadêmico e corporativo e, consequentemente, pode favorecer o 

desenvolvimento das competências necessárias ao crescimento do indivíduo como um todo, 

sendo um importante preditor de sucesso (GOETZEL et al., 2001; HARVEY et al., 2011; 

WRIGHT, 2000).  

À medida que o custo da educação superior aumenta, o custo médio de um curso 

superior no Brasil gira em torno de R$ 898,00 (SEMESP, 2017), os alunos precisam decidir 

como financiar sua educação. Alguns tomam empréstimos ou se qualificam para subsídios ou 

bolsas de estudo. Outros, no entanto, precisam financiar seus estudos por meio de emprego em 

tempo integral ou parcial. Em 2012, 70% de todos os estudantes universitários estavam 

empregados enquanto concluíam o ensino de graduação superior (CARTA CAPITAL, 2012).  
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Muitos estudos foram realizados para determinar os efeitos do emprego no desempenho 

acadêmico de estudantes universitários. Um fator importante para avaliar os efeitos positivos 

ou negativos do emprego no desempenho acadêmico dos estudantes são seus resultados nos 

sistemas de avaliação educacional de um país. A maioria dos estudos dedicados a esse aspecto 

concluem que o efeito negativo do trabalho só começa a aparecer se o estudante trabalhar mais 

que 20 horas por semana (NATIONAL CENTER FOR EDUCATION STATISTICS, 2016).  

Um percentual de 74% dos estudantes que trabalham, acredita que o emprego os obriga 

a serem mais eficientes, apesar de 64% deles relatarem que o emprego também aumentou seu 

nível de estresse (DUNDES; MARX, 2006). Quando o trabalho acontece dentro da instituição 

educacional onde os alunos estudam, a influência sobre o desempenho acadêmico tende a ser 

positiva (PIKE; KUH; RYAN, 2009). Entretanto, estudantes que trabalham em tempo integral, 

têm 10% menos probabilidade de se formar do que os que trabalham meio período ou aqueles 

que não trabalham (ORSZAG; ORSZAG; WHITMORE, 2001).  

Portanto, embora trabalhar por 20 horas ou mais semanalmente, possa ser prejudicial 

para o sucesso acadêmico do estudante universitário, empregos de meio período 

(particularmente aqueles vinculados à instituição de ensino superior) podem ser muito 

benéficos. Trabalhar um número moderado de horas, tem uma correlação positiva com o 

desempenho acadêmico, pois esses trabalhos ajudam os estudantes a serem mais eficazes e 

organizados.  

O mapa da Figura 5, sintetiza visualmente os principais elementos deste tópico: 
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Figura 5 – Mapa conceitual do capítulo sobre os Desafios do Século 21. 

 
Fonte: Autor. 
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As competências essenciais para transitar no Século 21, estão alinhadas com os 

princípios básicos do STEM. A melhor forma como os alunos podem se preparar para suas 

vidas e carreiras é lidar com problemas da vida real de uma maneira envolvente e relevante. O 

conceito STEM exige que os alunos sejam aprendizes ativos de conceitos importantes de 

maneiras criativas e inovadoras, que criem uma cultura de informação devido ao seu 

envolvimento no processo de resolução de problemas, no qual perguntar e responder às suas 

próprias perguntas torna-se a peça central do processo de aprendizagem, o que exige o 

desenvolvimento de pensamento de alto nível à medida que aplicam o conhecimento do 

conteúdo em situações práticas. 
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2.4 Aprendizagem autodeterminada 

 

2.4.1 Educação adulta 

 

O adulto aprende de forma diferente da forma como as crianças aprendem e, portanto, 

necessita de uma abordagem diferenciada. A Andragogia (andros = adulto + agogus = guiar, 

conduzir, educar) contrapõe a Pedagogia (paidós = criança + agogus = guiar, conduzir, educar), 

no sentido em que aquela centra sua atenção nas técnicas específicas necessárias para a 

educação do aprendiz adulto (KNOWLES, 1980.).  

As diferenças entre adultos e crianças extrapolam as fronteiras da idade (LAWLER, 

1991), e incluem a diminuição do tempo de reação, da acuidade visual e auditiva, das funções 

intelectuais e da memorização. Entretanto, o estudante adulto é mais motivado para aprender 

pois tem desejo de pôr em prática, o mais rapidamente possível, o conhecimento adquirido, o 

que lhe confere uma maior clareza de objetivos. Mesmo assim, essa motivação pode ser 

comprometida, quando o estudante é exposto a um modelo de ensino baseado em memorização 

e aulas expositivas, com pouca ou nenhuma aplicação prática dos conhecimentos 

discutidos. Tais práticas inapropriadas de ensino-aprendizagem afetam negativamente até 

mesmo estudantes mais novos (LAWLER, 1991).  

As principais características que diferenciam a forma como adultos aprendem daquela 

como as crianças aprendem são (KNOWLES et al., 1984):  

a) Autoconceito: À medida que uma pessoa amadurece, ela evolui de uma personalidade 

dependente, para um ser humano autodirigido; 

b) Experiência: À medida que uma pessoa amadurece, ele acumula um crescente 

reservatório de experiências, que se torna um recurso a mais para aprender; 

c) Prontidão para aprender: À medida que uma pessoa amadurece, sua prontidão para 

aprender torna-se orientada, cada vez mais, para as tarefas que possam contribuir para 

o desenvolvimento de seu papel social; 

d) Orientação para a aprendizagem: À medida que uma pessoa amadurece, sua perspectiva 

de tempo muda, passando de uma visão onde o conhecimento será aplicado 

posteriormente, para uma busca pela aplicação imediata do conhecimento adquirido, e 

por conseguinte, seu foco migra dos assuntos estudados, para como usar tais 

conhecimentos na resolução de problemas e; 

e) Motivação para aprender: À medida que uma pessoa amadurece, a sua motivação para 

aprender é interna. 
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Assim sendo, o ambiente de aprendizagem para o estudante adulto deve incorporar 

princípios que contemplem as especificidades inerentes a este tipo de aprendiz, contribuindo 

assim para dar sentido prático ao conhecimento, de forma a potencializar a 

aprendizagem (CROSS, 1981). Ao se apropriar das histórias de vida de cada um, o processo de 

ensino confere ao aprendiz confiança, autonomia e independência, uma vez que contextualiza, 

na prática, aquilo que ele aprende (KNOWLES, 1980).  

A Andragogia é uma alternativa educacional que busca aproveitar a experiência do 

estudante no sentido de estimulá-lo a absorver, digerir e aplicar o conhecimento. 

 

2.4.2 Princípios teóricos da abordagem andragógica 

 

Para melhor entender a perspectiva andragógica é importante entender os princípios 

teóricos que a fundamentam, notadamente: 

 

Aprendizagem Autodirecionada 

 

A aprendizagem autodirecionada ocupa um conceito central no estudo e na prática da 

educação de adultos, e é um dos tópicos mais proeminentes e estudados no campo da educação 

adulta (BROCKET; HIEMSTRA, 1991). Baseia-se no princípio de que o estudante maduro é 

quem toma as rédeas de seu processo de aprendizagem, com ou sem a ajuda de terceiros, 

diagnosticando necessidades, formulando suas metas, identificando recursos humanos e 

materiais que se façam necessários, escolhendo e implementando as estratégias de 

aprendizagem mais apropriadas e avaliando os resultados alcançados, buscando atender uma 

necessidade humana básica, que é a de aprender por sí só (KNOWLES, 1975).  

Essa busca por autonomia na aprendizagem é recorrente na temática da aprendizagem 

autodirecionada, e justifica o porquê da gênesis da aprendizagem autodirecionada estar ligada 

a contextos de educação adulta independente ou informal (TOUGH, 1971).  

 

Aprendizagem Centrada no Aluno 

 

O conceito da aprendizagem centrada no estudante foi creditado, em 1905, à Hayward, 

e mais tarde em 1956, ao trabalho de Dewey (O´SULLIVAN, 2003). Carl Rogers, expandiu seu 

conceito de aconselhamento centrado no cliente, para uma teoria educacional 

geral (BURNARD, 1999; ROGOFF, 1999), resgatando o interesse na aprendizagem centrada 
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no estudante, apesar de suas ideias serem oriundas da Terapia Centrada no Cliente, uma teoria 

psicológica humanística.  

Esta abordagem parte da hipótese de que o indivíduo é suficientemente capaz de lidar, 

construtivamente, com todos os aspectos de sua vida, a partir de seus recursos pessoais. Assim 

sendo, o terapeuta deveria adotar uma postura de facilitador do processo, uma abordagem, que 

segundo Rogers, poderia ser aplicada a áreas fora da terapia, incluindo a educação.  

Para Rogers, se a atmosfera de aceitação, compreensão e respeito são as bases para 

tornar o aprendizado decorrente da terapia, efetivo, não seriam os mesmos pressupostos 

verdadeiros para a aprendizagem do que se chama educação? Uma Aprendizagem Centrada no 

Estudante estaria, portanto, baseada na aceitação de que não se pode ensinar ninguém 

diretamente, mas que é possível facilitar sua aprendizagem, aprendizagem essa que é 

significativamente potencializada, no momento em que o indivíduo identifica que tais 

conhecimentos estão envolvidos na manutenção ou melhoramento de suas condições 

pessoais (ROGERS, 1951).  

Isso está alinhado com o pressuposto preconizado por Dewey, de que as necessidades e 

interesses dos estudantes devem ser o ponto de partida da educação, e de que o papel do 

professor deve mudar, de uma autoridade, para o de um facilitador (BOYDSTON, 1981).  

Desta forma, a abordagem centrada no estudante deve seguir alguns princípios básicos 

para ser efetiva (BRANDES; GINNIS, 1986), notadamente:  

a) O estudante deve assumir reponsabilidade por sua própria aprendizagem; 

b) O conteúdo estudado precisa ter relevância e significado para o aprendiz; 

c) O ambiente de estudo deve permitir o envolvimento e participação; 

d) O relacionamento entre os estudantes é um fator importante e; 

e) O professor deve atuar como facilitador do processo de aprendizagem, além de ser uma 

fonte de informações. 

 

Aprendizagem Experiencial 

 

A teoria da aprendizagem experiencial fundamenta-se no trabalho de estudiosos que 

puseram, sobre a experiência, um papel central em suas teorias de aprendizagem e 

desenvolvimento humano tais como John Dewey, Kurt Lewin, Jean Piaget, Paulo Freire, Carl 

Rogers. A teoria da aprendizagem experiencial encara a aprendizagem com um processo 

cíclico, que busca equacionar o processo dialético entre ação/reflexão e experiência/abstração. 
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Um processo de adaptação que requer o envolvimento do indivíduo como um todo, aplicável 

não só na sala de aula, mas em outros contextos da vida humana.  

A aprendizagem experiencial consolida o pensamento destes estudiosos através de 

proposições básicas para que o mesmo aconteça, notadamente (KOLB, 1984):  

a) Aprendizagem é um processo que, para promover os melhores resultados na educação 

superior, precisa focar no envolvimento dos estudantes, através de feedback constante 

dos seus esforços, num processo contínuo de reconstrução da experiência (DEWEY, 

1897);  

b) Aprender é re-aprender, portanto, o processo de aprendizagem é facilitado quando 

aproveita as crenças e ideias dos estudantes acerca dos assuntos que serão trabalhados, 

na medida em que as mescla com novas ideias; 

c) O processo de aprendizagem é capitaneado por conflitos, diferenças e desentendimentos 

e a resolução dessas situações movendo-se entre refletir/agir e sentir/pensar permite que 

a aprendizagem aconteça; 

d) A aprendizagem, para acontecer, envolve o indivíduo completamente, indo além da 

questão cognitiva, integrando comportamento e percepção e a apropriação de métodos 

para solução de problemas, tomadas de decisões e abordagens criativas para situações 

diversificadas e; 

e) Para que a aprendizagem tenha efeito, devem haver trocas contínuas e estáveis, entre o 

indivíduo e o ambiente. Cada nova experiência apresenta uma gama de possíveis 

escolhas e consequências e, portanto, as escolhas que fazemos alteram, em parte, quem 

somos, e o ambiente em que vivemos influencia as escolhas que fazemos.  

Aprender é o processo pelo qual criamos conhecimento, e a aprendizagem experiencial 

se fundamenta numa abordagem construtivista onde o conhecimento social é criado e recriado 

através do conhecimento pessoal do educando.  

 

Aprendizagem Transformativa 

 

No ensino superior, ao receber os estudantes na sala de aula, é necessário entender que 

não basta ao instrutor apresentar as novas informações, como se isso fosse suficiente para 

garantir uma aprendizagem otimizada, pois isso depende do estudante reconhecer as limitações 

do estado atual de suas perspectivas e de seu conhecimento. Isso nem sempre é fácil uma vez 

que, apesar de não ter experiência nas disciplinas com que entrará em contato no ensino 
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superior, o estudante chega à sala de aula com um longo histórico acadêmico, bem como 

experiências de vida diversas.  

Para otimizar a aprendizagem, portanto, é necessário que haja uma transformação 

verdadeira daquele conhecimento com que o estudante chega à sala de aula. Isso pode ser 

desafiador para os instrutores, pois, frequentemente, eles têm a difícil tarefa de ajudar os 

estudantes a desaprender crenças fortemente estabelecidas, para dar espaço à novas 

interpretações do conhecimento, que muitas vezes vão de encontro ao que foi estudado, 

praticado e consolidado em seus estudos anteriores. Por vezes, inclusive, se faz necessário 

revisar ou expandir completamente as bases de conhecimento com que o estudante chega ao 

ensino superior.  

Esse desafio educacional é o objeto da Teoria da Aprendizagem 

Transformativa (MEZIROW, 1997), que detalha as condições e os processos que são 

necessários para que o estudante seja capaz de realizar uma mudança significativa de 

paradigma. Essa transformação de perspectiva, diz respeito ao processo de se tornar 

criticamente consciente do como e do porque nossas percepções e compreensão do mundo que 

nos cerca são como são; e a partir daí, sermos capazes de mudar nossas expectativas, de forma 

a viabilizar uma perspectiva mais inclusiva, discriminatória e integradora; para que, 

consequentemente, possamos fazer escolhas ou tomar decisões, baseadas nessas novas 

compreensões (MEZIROW, 1991).  

a) Para que essa mudança de paradigma (transformação de perspectiva) aconteça, um 

conjunto de condições e processos devem tomar lugar (MEZIROW, 1997):  

b) Um dilema desorientador, que exponha as limitações correntes do conhecimento do 

estudante;  

c) Oportunidades para que o estudante seja capaz de identificar e articular as premissas 

que fazem parte do estado atual de seu conhecimento; 

d) Uma autorreflexão crítica, à medida que o estudante analise a fonte dessas premissas, e 

como elas limitam ou influenciam sua compreensão da realidade que o cerca; 

e) Discussão crítica com colegas e instrutores, avaliando ideias e abordagens alternativas 

e;  

f) Oportunidades de testar e aplicar essas novas perspectivas. 

Quando esses processos acontecem, os estudantes ficam mais propensos a revisar suas 

premissas adjacentes, bem como a adotar e aplicar este novo paradigma (CRANTON, 2002).  

É natural de se esperar uma certa resistência à transformação da perspectiva, mesmo 

dentre aqueles que estão motivados para aprender (ILLERIS, 2003), razão pela qual, os 
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instrutores que desejem reforçar uma aprendizagem transformativa, precisam criar um ambiente 

que encoraje e recompense a abertura intelectual (TAYLOR, 1998).  

Apesar da aprendizagem transformacional ter um forte componente de interação 

social (TAYLOR, 1998), a reflexão crítica é uma etapa solitária, que exige do aprendiz uma 

avaliação pessoal de suas premissas, reflexão essa que se dá fora da sala de aula, num processo 

de absorção e integração do que foi experienciado no ambiente de aprendizagem.  

Por fim, para que a aprendizagem transformacional aconteça, o estudante tem de passar 

do pensamento para a ação, e portanto, ele tem que ter a oportunidade de aplicar o 

conhecimento (TAYLOR, 1998). E apesar de empoderamento e suporte serem necessários, um 

ambiente desafiador é um ingrediente central da aprendizagem transformativa (CRANTON, 

2002), pois os estudantes precisam ter seus pressupostos desafiados pelos instrutores, que 

devem oferecer suporte e criticismo na medida certa (BOYD; MAYERS, 1988). Se os 

estudantes forem exigidos demais, eles podem resistir, enquanto que se não forem exigidos o 

suficiente, as chances da aprendizagem acontecer diminuem. A compreensão dessa dinâmica é 

o que permite criar um ambiente apropriado para que a aprendizagem transformativa aconteça.  

 

Aprendizagem Significativa 

 

A aprendizagem significativa baseia-se no pressuposto de que a assimilação de novas 

ideias é possível devido a um conjunto de conhecimentos pré-existentes na estrutura cognitiva 

do indivíduo (ideias-âncora), que dizem respeito a ideias ou proposições abrangentes que 

funcionam como base para o processo de aprendizagem, e que permitem a assimilação de novos 

conceitos, bem como a modificação das ideias-âncora já existentes (MOREIRA & MANSINI, 

1982).  

A apreensão significativa de novas ideias, conceitos e proposições acontece, desde que 

outras ideias, conceitos e proposições relevantes, já estejam claras e disponíveis na estrutura 

cognitiva do indivíduo (MOREIRA, 1997). Essas novas ideias e conceitos precisam, no 

entanto, estar relacionados com as ideias-âncora da estrutura cognitiva do indivíduo de forma 

não-arbitrária (não-aleatória), para que uma aprendizagem significativa seja estabelecida. A 

não-arbitrariedade é uma característica base do processo de aprendizagem significativa.  

Portanto, há uma diferença clara entre a aprendizagem oriunda de hábito, aquela onde o 

aprendiz empreende pouco ou mesmo nenhum esforço para integrar novos conceitos e 

proposições à conceitos e proposições relevantes anteriormente aprendidas, e a aprendizagem 

significativa, que acontece quando o aprendiz busca essa integração entre conhecimentos novos 
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e pré-existentes propositalmente (AUSUBEL; NOVAK; HANESIAN, 1978). Desde que a 

nova informação se relacione com um aspecto relevante da base de conhecimentos de um 

indivíduo, a aprendizagem significativa tem espaço para acontecer, pois ela é um mecanismo 

eminentemente humano, e direcionado para a aquisição e armazenamento de grandes 

quantidades de informação (MOREIRA; MASINI, 1982; MOREIRA, 1997).  

Quando a nova informação não está relacionada de forma relevante com a base de 

conhecimentos de um indivíduo, se faz necessário que sejam inicialmente trabalhados conceitos 

mais gerais, apresentados em primeiro lugar, construindo uma base de conhecimentos capaz de 

evolução. Os Organizadores Prévios (AUSUBEL et al., 1980), tem a função de preencher o 

hiato entre aquilo que o aprendiz já conhece, e o que precisa conhecer, antes de poder aprender 

significativamente a tarefa com que se defronta.  

Eles são, basicamente, um material introdutório, que antecede o conteúdo que vai ser 

estudado, e que possui um maior grau de generalidade, inclusividade e abstração do que o do 

material que será objeto do estudo. Conteúdo este, vinculado à ideias relevantes da estrutura 

cognitiva do aprendiz e à tarefa de aprendizagem, servindo de ponte entre o que o aprendiz já 

sabe e o que precisar saber, uma ponte cognitiva, que permita que a aprendizagem seja 

significativa (MOREIRA & MASINI, 1982). Adicionalmente, os Organizadores Prévios 

podem ser usados para reavivar conceitos que tenham sido trabalhados há algum tempo e 

precisem ser relembrados, para que seja possível acontecer a assimilação das novas 

informações (MOREIRA & MASINI, 1982), manipulando a estrutura cognitiva do estudante 

de forma que o mesmo seja capaz de construir as ideias-âncora necessárias para estabelecer 

uma aprendizagem significativa (MOREIRA & MASINI, 1982).  

Se a psicologia educacional tivesse de ser reduzida a um único princípio, o fator mais 

importante para influenciar a aprendizagem diria respeito ao que o aprendiz já sabe. O objetivo 

deveria ser determinar isso e ensinar de acordo com esses achados (AUSUBEL, 1968).  

Tendo isso em mente, para dar significado à aprendizagem, do lado do aprendiz, se faz 

necessário que o mesmo tenha uma real intenção de aprender, e esteja disposto a se relacionar 

com o assunto de forma não-arbitrária; e do lado do conteúdo, o material precisa estar 

relacionado com as ideias-âncora pré-existentes na estrutura cognitiva do estudante, de forma 

intencional e igualmente não-arbitrária, para que o indivíduo seja capaz de relacionar os novos 

conteúdos, com aqueles que ele já possui (GUTIERREZ, 1987).  

Quatro princípios norteiam a construção de conteúdos curriculares para fomentar uma 

aprendizagem significativa: 
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a) Diferenciação Progressiva: Baseia-se no princípio de que o material de aprendizagem 

deve ser estruturado a partir de ideias e conceitos mais gerais e inclusivos, apresentados 

no início do processo de ensino-aprendizagem e só então, paulatinamente diferenciados, 

permitindo assim que exista uma elaboração hierárquica desses conceitos e 

proposições (GUTIERREZ, 1987); 

b) Reconciliação Integrativa: Está relacionada com a exploração da relação entre as ideias 

trabalhadas (semelhanças e diferenças), construindo assim uma nova realidade; 

c) Organização Sequencial: Diz respeito a construir o conteúdo programático de forma que 

exista uma sequência coerente entre os tópicos trabalhados (MOREIRA, 1997) e; 

d) Consolidação: Fia-se no conhecimento prévio do aluno, como estrutura basilar, para a 

fixação dos novos conceitos estruturados, segundo so princípios anteriormente 

estabelecidos. 

O uso da aprendizagem significativa para fins pedagógicos, requer a intervenção 

intencional nos atributos cognitivos dos indivíduos, e isso pode ser conseguido através da 

seleção de conteúdos ordenados em níveis, que garantam ao estudante se apropriar do 

conhecimento, dentro de uma estrutura cognitiva hierarquizada, além de que é necessário o 

alinhamento dessa nova estrutura, com a estrutura cognitiva pré-existente do 

estudante (AUSUBEL, 1968; MOREIRA; MASINI, 1982). 

 

2.4.3 Heutagogia 

 

Há uma revolução acontecendo na forma como as pessoas aprendem (BLASCHKE, 

2014), já não há barreiras para o conhecimento, e as competências necessárias para se tornar 

um aprendiz efetivo no Século 21, envolvem mais o gerenciamento do conhecimento do que 

propriamente o acesso ao mesmo. Apesar de que as gerações que nasceram após o advento da 

Revolução Digital, já serem naturalmente propícias à práticas educacionais 

abertas (PRENSKY, 2010), ao se fazer uso de todo o potencial das Tecnologias de Informação 

e Comunicação (TICs), se tornou possível um acesso mais fácil ao conhecimento. Agora, 

pessoas das mais variadas idades e origens sócio-econômico-culturais, tem acesso ao 

conhecimento, que não mais está restrito a uma geração específica.  

O estudante pode escolher o melhor horário, ritmo e local para seus estudos. Num 

ambiente que lhe seja mais conveniente e que melhor atenda às suas preferências pessoais. O 

estudo pode acontecer de maneira isolada ou em grupos, em tempo real ou de forma assíncrona, 

e fazendo uso de uma enorme variedade de tecnologias desenhadas para dar suporte a esse novo 
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formato de aprendizagem. A diferença nesse novo cenário, é que as pessoas passaram a não 

apenas consumir informação, elas a produzem, e compartilham, além de usar a tecnologia para 

alimentar uma rede imensa de conhecimentos e estabelecer relacionamentos, que servirão como 

fonte de aprendizagem para elas mesmas, e para outras pessoas.  

O mercado de trabalho contribui de forma relevante para que o cenário educacional atual 

seja significativamente diferente daquele das gerações passadas, pois a demanda por uma força 

de trabalho que seja inovadora, capaz de solucionar problemas e que tenha facilidade de se 

comunicar num ambiente globalizado e tecnológico, é alta e o cresce num ritmo 

alarmante (HART RESEARCH ASSOCIATES, 2013). Esse mercado espera que os estudantes 

sejam capazes de colocar as competências desenvolvidas na sua formação, em situações 

práticas do mundo em que vivem (KUIT; FELL, 2010). O modelo tradicional de ensino, que 

dita o quando, o como e o o que será aprendido, pode tanto promover, quanto inibir o 

desenvolvimento de tais competências (SNOWDEN & HALSALL, 2014), donde surge a 

necessidade de uma abordagem autodeterminada, onde os aprendizes sejam capazes de refletir, 

não só sobre aquilo que aprendem, mas também como aprendem, de forma a desenvolver o 

hábito de aprenderem por si mesmos (KAMENETZ, 2010).  

Heutagogia é um conceito complementar à Pedagogia e Andragogia, e oferece 

princípios que podem ser incorporados à educação superior, estimulando os estudantes a 

aprender a aprender (BHORYRUB et al., 2010), tomando assim as rédeas de seu próprio 

processo de aprendizagem (HASE; KENYON, 2007). O termo heutagogia (do grego heuta = 

próprio + agogus = guiar, conduzir, educar), busca integrar os conceitos de autoaprendizagem 

e conhecimento compartilhado (HASE & KENYON, 2000).  

Esse modelo para o processo de ensino-aprendizagem é capaz de gerar aprendizes 

autodeterminados, e detentores das competências valorizadas pelo mercado de trabalho do 

Século 21, notadamente, competências cognitivas e meta-cognitivas, tais como criatividade, 

autodirecionamento, inovação e compreensão de como aprender (BLASCHKE, 2014). Esse 

tipo de aprendizagem é suportado pelo advento de numerosas tecnologias que têm o estudante 

como centro da aprendizagem (GERSTEIN 2013; SHARPE et al., 2010; CONOLE, 2012; 

MCLOUGHLIN; LEE, 2007). E os Videogames, caminham paralelamente ao desenvolvimento 

dessas tecnologias, se apropriado de uma série de características importantes para o processo 

de aprendizagem, e incorporando muitos dos princípios de aprendizagem 

autodeterminada (GEE 2003, 2004, 2005). 
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Figura 6 – Diferenças de abordagem entre Pedagogia, Andragogia e Heutagogia. 

 
Fonte: Autores (2018) 

 

Assim sendo, quanto maior a maturidade dos estudantes tanto menor a necessidade da 

intervenção dos instrutores (CANNING; CALLAN, 2010).  

A premissa básica, no desenvolvimento de uma experiência de aprendizagem 

autodeterminada, concentra seus esforços na centralidade do aluno no processo aprendizagem, 

alicerçado nos seguintes elementos:  

a) Contratos de aprendizagem definidos pelos estudantes: Os contratos de aprendizagem 

ajudam aos estudantes a definirem com antecedência, o que será estudado, como o 

conteúdo será aprendido e como será realizada a avaliação e o que será avaliado (HASE, 

2009); 

b) Currículo flexível: Permite aos estudantes negociarem como, quando e até que nível sua 

aprendizagem deve ser levada (HASE, 2009); 

c) Questões direcionadas pelos estudantes: É um dos aspectos mais difíceis da abordagem 

Heutagógica, uma vez que requer que os aprendizes construam suas próprias questões 

sobre os assuntos estudados, sendo guiados nesse processo pelos instrutores para que 

tais questões estejam compreendidas dentro universo estudado (KENYON; HASE, 

2001) e; 

d) Avaliações flexíveis e negociadas: Os aprendizes devem estar envolvidos no processo 

de sua própria avaliação negociando desde os primeiros estágios como a mesma será 

realizada e quais os critérios serão usados para ponderar os resultados, deixando-os mais 

seguros na medida que se percebem em maior controle do seu processo de aprendizagem 

e avaliação (HASE; KENYON, 2007). 
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O mapa da Figura 7, sintetiza visualmente os principais elementos deste tópico. 

 
Figura 7 – Mapa conceitual do tópico Aprendizagem autodeterminada: Heutagogia. 

 
Fonte: Autores (2018).
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Este ambiente requer que os instrutores/professores/docentes assumam um papel de 

facilitadores da aprendizagem (CRISTIANO, 1993). Os instrutores devem deixar claro nos 

primeiros momentos da capacitação o que esperam dos estudantes, notadamente, que eles sejam 

responsáveis pela construção de seu próprio conhecimento e dos caminhos que seguirão para 

construí-lo (SCHWIER; MORRISON; DANIEL, 2009). Este processo de constante orientação 

e feedback, compartilhamento de conhecimentos e informações, e apoio durante toda a 

capacitação, constitui a estrutura que o estudante precisa para desenvolver seu 

autodirecionamento (ASHTON; NEWMAN, 2006). 
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2.5 Traços de personalidade e a série Divergente 

 

2.5.1 Características gerais dos traços de personalidade 

 

Personalidade pode ser definida como o conjunto de atributos característicos de um 

indivíduo que afetam seu comportamento, cognição, emoção e motivação (KRAUSKPF; 

SAUNDERS, 1994). As principais teorias que tratam de personalidade são: Teorias 

Psicanalíticas, Teorias Humanísticas, Teorias Biológicas, Teorias Comportamental, Social & 

Cognitivas e a Teorias dos traços. 

Dentre elas a teoria dos traços é a mais largamente aceita e conhecida, no que concerne 

o estudo de comportamentos específicos. As teorias que discutem traços de personalidade 

argumentam que o comportamento de um indivíduo pode ser explicado por esses traços de 

personalidade.  

E um ponto de partida para uma taxonomia compartilhada é a linguagem natural da 

descrição da personalidade, sendo assim vários psicólogos recorreram a linguagem natural 

como fonte de atributos para uma taxonomia científica (KLAGES, 1926). O estudo seminal do 

léxico dos termos relevantes para a personalidade incluiu todos os termos (na língua inglesa) 

que poderiam ser usados para distinguir o comportamento de um ser humano de outro e 

encontrou 18.000 termos (ALLPORT; ODBERT, 1936).  

Utilizando procedimentos de agrupamento semântico e empírico, bem como revisões da 

literatura disponível na época foram construídas 35 variáveis que encapsulavam os principais 

traços de personalidade mapeadas até então. Usando análises fatoriais foram identificados 12 

fatores de personalidade, que acabaram sendo incorporados ao Questionário dos 16 Fatores de 

Personalidade (16PF) (CATTELL, 1943).  

Uma revisão de todos os instrumentos que medem personalidade, disponíveis na década 

de 1980, concluiu que os instrumentos mais promissores eram aqueles que continham cinco 

fatores específicos, que ficaram conhecidos como o Modelo dos Cinco Fatores (SOUZA; 

ROAZZI, 2017).  

E apesar de que várias classificações empíricas e conceituais de traços de personalidade 

já terem sido revisadas há décadas (BUSS; FINN, 1987; JOHN; SRIVASTAVA, 1999), o 

Modelo dos Cinco Fatores é uma das mais amplamente aceitas dessas classificações (PAPPAS, 

2017).  

Muitas pesquisas em psicologia organizacional têm sido dedicadas a descobrir a relação, 

em termos de coeficientes de correlação, entre personalidade e desempenho do trabalho. A 
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pesquisa sobre quais traços de personalidade individual levam a que tipo de atitudes e 

comportamento relacionado ao trabalho, floresceu após o surgimento do Modelo dos Cinco 

Fatores (DIGMAN, 1989, 1990; GOLDBERG, 1990).  

O Modelo dos Cinco Fatores demonstra que a personalidade humana é composta por 

cinco dimensões razoavelmente autodeterminadas, que dão uma taxonomia significativa e 

completa para a revisão das diferenças dos indivíduos e que são muito úteis na previsão de 

diferentes tipos de atitudes e comportamentos (MOUNT; BARRICK, 1998). A compreensão 

das facetas da personalidade pode, portanto, ser capturada através das cinco dimensões que 

compõem o Modelo dos Cinco Fatores, notadamente: Realização, Extroversão, Neuroticismo, 

Socialização e Abertura à experiência.  

Conscienciosidade: Inclui traços como trabalhador, cuidadoso, completo, responsável, 

organizado, perseverante (BARRICK; MOUNT, 1991), e em alto grau demonstra indivíduos 

metódicos, confiáveis e avessos ao risco (GOLDBERG, 1990).  

Extroversão: Inclui traços como sociável, falante, gregário, assertivo, ativo, ambicioso 

e expressivo (BARRICK; MOUNT, 1991).  

Neuroticismo: Inclui traços como ansiosos, deprimidos, irritados, embaraçados, 

emocionais, preocupados e inseguros (BARRICK; MOUNT, 1991).  

Agradabilidade: Inclui traços como corteses, flexíveis, confiantes, de boa natureza, 

cooperativa, perdoadora, de coração suave e tolerante (BARRICK; MOUNT, 1991).  

Abertura: Inclui traços como imaginação, cultura, curioso, original, de mentalidade 

ampla, inteligente e artisticamente sensível (BARRICK; MOUNT, 1991). 

 

2.5.2 Perfil dos jogadores em função dos traços de personalidade 

 

O modelo dos cinco fatores de personalidade, notadamente: Neuroticismo, Extroversão, 

Abertura, Agradabilidade e Conscienciosidade vem sendo usado desde há muito para descrever 

a personalidade humana (COSTA; MCCRAE, 1985). E isso inclui traçar o perfil de jogadores 

de Videogames em função dos seus respetivos traços de personalidade.  

Alguns estudos apontam para uma associação positiva entre Neuroticismo e o uso 

compulsivo da internet para jogar (LEHENBAUER-BAUM et al., 2015; MEHROOF; 

GRIFFITH, 2010; MÜLLER et al., 2014; YAN; LI; SUI, 2014; YANG ET. AL., 2005), mas 

no nível de Neuroticismo desses jogadores não parece ser particularmente diferente do nível de 

Neuroticismo de não-jogadores (TENG, 2008).  



81 
 

 

Há algumas evidências de que o uso compulsivo da internet e Videogames está 

relacionado à baixa Extroversão (LANDERS; LOUNSBURY, 2006; MÜLLER et al., 2014; 

ÖTZTÜRK et al., 2015). Entretanto, outros estudos, não encontraram nenhuma conexão entre 

Extroversão e vício em internet (SENORMANCI et al., 2014), ou uma relação positiva entre 

Extroversão e uso global da internet (MARK; GANZACH, 2014), ou mesmo ao hábito de jogar 

jogos, violentos ou não violentos (TENG, 2008; CHORY; GOODBOY, 2011).  

No que concerne à Abertura, se por um lado há estudos que apontam para uma conexão 

entre abertura à experiência e a internet (WITT; MASSMAN; JACKSON, 2010), há outros que 

estabelecem justamente o contrário (LANDERS; LOUNSBURY, 2006). Não é de surpreender, 

que o uso compulsivo da internet para jogar, esteja associado de uma forma geral à uma baixa 

Abertura à experiência (WANG et al., 2015), entretanto a Abertura à experiência se mostrou 

alta em jogadores habituais, particularmente naqueles que jogam Videogames violentos e 

RPG (TENG, 2008; TUTEN; BOSNJAK, 2001; WITT et al., 2010; CHORY; GOODBOY, 

2011; GRAHAM; GOSLING, 2013; SIMON, 1987; YEE, 1999).  

Uma baixa Agradabilidade está associada ao uso da internet de uma forma 

geral (LANDERS; LOUNSBURY, 2006), e em particular, ao uso compulsivo da internet para 

jogar, tanto jogos violentos, quanto RPG (LEHENBAUER-BAUM et al., 2015; CHORY; 

GOODBOY, 2011; GRAHAM; GOSLING, 2013).  

Apesar do uso da internet estar negativamente correlacionado com a 

Conscienciosidade (LANDERS; LOUNSBURY, 2006), a Conscienciosidade está 

positivamente relacionada ao uso da internet para jogar (MARK; GANZACH, 2014), e aos 

jogadores regulares (TENG, 2008). Vale ressaltar que baixa Conscienciosidade se mostra como 

um poderoso preditor de dependência compulsiva para jogar (MÜLLER et al., 2014; WANG 

et al., 2015). Mas não houve correlações entre a Conscienciosidade e o uso de Videogames 

violentos (CHORY; GOODBOY, 2011).  

Observa-se, portanto, que apesar das diversas correlações entre os traços de 

personalidade e jogadores, compulsivos ou não, as dimensões de personalidade do Modelo dos 

Cinco Fatores não constituem um padrão consistente na análise do universo dos jogadores. 

 

2.5.3 Traços de personalidade ao longo do tempo 

 

A forma como a personalidade se desenvolve é uma questão importante dentro da 

psicologia da personalidade, tendo este assunto sido objeto de estudo de muitos expoentes da 

psicologia, em termos de definir em que momento da vida a personalidade está estabelecida.  
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Há a abordagem que propõe que a personalidade está estabelecida aos 5 anos (FREUD, 

1923). Há a teoria de que o desenvolvimento continua ao longo do curso da vida, com o tempo 

mais tumultuado ocorrendo na adolescência (ERIKSON, 1950). Bem como a visão de que a 

personalidade se desenvolve até certo ponto, e então é efetivamente fixada como um gesso aos 

30 anos (JAMES, 1918).  

Tais abordagens foram relevantes por muito tempo, pois abrangem o espectro de 

mudança de personalidade, desde muito jovem (Freud) até potencialmente adulto 

(Erikson). Teóricos modernos ecoaram essas ideias, de que a personalidade transita dentro de 

um continuum que vai do imutável ao plástico, conceitualizando os traços de personalidade 

como mutáveis em vários graus.  

E, enquanto alguns reforçam a opinião de que os traços de personalidade são fixados 

aos 30 anos de idade (MCCRAE; COSTA, 1999), outros autores foram além e argumentaram 

que os traços de personalidade mostram pouca consistência, mudando ao longo do tempo, pois, 

para eles, as influências ambientais são o único determinante significativo de nossos 

pensamentos, sentimentos e ações (LEWIS, 1999).  

Inicialmente tais perspectivas eram apenas perspectivas, devido à falta de dados sobre 

como a personalidade dos indivíduos muda ao longo do tempo, mas a abundância de 

informações sobre traços de personalidade disponível hoje ajuda a avaliar empiricamente as 

evidências disponíveis, para entender como, quando e em que condições os traços de 

personalidade podem sofre mudança ao longo da vida de um indivíduo.  

Essa abundância de dados, favoreceu o desenvolvimento de uma série de novas técnicas 

estatísticas, para testar se as mudanças encontradas nos traços de personalidade ao longo do 

tempo, são confiáveis ou apenas flutuações aleatórias de um construto medido 

imperfeitamente.  

Os estudos realizados com essas novas ferramentas demostraram que há níveis de 

mudança na personalidade dos indivíduos que são incompatíveis com o acaso (ROBERTS et 

al., 2001; ROBINS et al., 2001), confirmando que há mudanças nos traços de personalidade 

que não estão atreladas apenas a erros de medida. Essas diferenças individuais se mostraram 

presentes em todas as idades ao longo da vida. 

Alguns autores encontraram mudanças entre a infância e adolescência (DE FRUYT et 

al., 2006; PULLMAN et al., 2006). Para outros o espectro vai do jovem adulto até a meia-

idade (HELSON, JONES; KWAN, 2002; VAIDYA et al., 2002; VAN AKEN et al., 2006; 

WATSON; HUMRICHOUSE, 2006). Há inclusive estudos que apontam que tais mudanças nos 
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traços de personalidade acontecem até mesmo na velhice (MROCZEK; SPIRO; 2003; SMALL 

et al., 2003; STEUNBERG et al., 2005; TERRACCIANO et al., 2005). 

 

2.5.4 O papel da personalidade nas corporações 

 

Para um desempenho organizacional competitivo é necessário que a organização possua 

colaboradores comprometidos (SANTRA; MISHRA, 2013). Sem a participação dos 

colaboradores a organização terá dificuldades em atingir seus objetivos, pois o desempenho no 

trabalho do colaborador é um dos aspetos mais significativos na concretização de metas, sendo, 

portanto, uma área onde as organizações precisam se concentrar (AWADH; WAN ISMAIL, 

2012).  

Dado que a organização pode influenciar os traços dos indivíduos, na mesma medida 

que é influenciada pelos mesmos (PAZ, 2004), o uso dos traços de personalidade na seleção, 

avaliação e gerenciamento de recursos humanos, passa a ter um papel importante nas estratégias 

corporativas (SARTORI; CESCHI, 2013), uma vez que as medidas de personalidade estão 

estabelecidas como preditores válidos de desempenho (MOUNT; BARRICK, 1998; ONES; 

VISWESVARAN, 2001; SALGADO, 2002).  

Desta forma, os traços de personalidade permitem prever as reações humanas a outras 

pessoas, problemas e estresse (SRIVASTAVA; MISHRA, 2016). Isso diferencia uma pessoa 

de outra (BEER; BROOKS, 2011), e pode ser usado como indicador se uma pessoa vai fazer 

algum trabalho específico melhor que uma outra (SACKETT et al., 2002). Os traços de 

personalidade são considerados como estáveis ao longo da vida profissional (DENISSE et al., 

2011), sendo uma ferramenta efetiva, válida e confiável na predição do desempenho 

corporativo (SCHULMAN, 2011; SHAFFER; POSTLETHWAITE, 2013; VAN DER 

LINDEN; TE NIJENHUIS; BAKKER, 2010). 

 

2.5.5 Divergente: O sistema de Facções 

 

Divergente é o romance de estreia do romancista americana Veronica Roth (ROTH, 

2013), e retrata uma Chicago pós-apocalíptica distópica, onde as pessoas são divididas em cinco 

facções (Erudite, Candor, Abnegation, Amity e Dauntless), baseadas em seus traços de 

personalidade, onde cada facção busca cultivar um traço de personalidade diferente. Cada 

indivíduo deve escolher uma facção aos 16 anos. As crianças são criadas dentro de sua facção 

familiar, e o conceito de desertar para outra facção é controverso, embora seja perfeitamente 
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legal. Para ajudar a tomar a decisão, o governo fornece um Teste de Aptidão, que é projetado 

para dizer de forma conclusiva a qual facção uma pessoa melhor se encaixa.   

O Teste de Aptidão é uma avaliação anual tomada com medo e apreensão pelos 

adolescentes que completam 16 anos de idade. O teste é um indicador de adequação, mas cada 

adolescente pode escolher a facção que desejar. Algumas pessoas são exceções à regra, seus 

resultados são inconclusivos, elas não se encaixam perfeitamente em nenhuma das cinco 

facções, elas são chamadas de divergentes. Eles podem ter as mesmas aptidões para mais de 

uma facção. Uma vez que você escolhe sua facção, não há garantia de que você será aceito, 

pois um longo processo de iniciação determina quais pessoas podem permanecer na facção que 

escolheram. Se uma pessoa falhar em sua iniciação, ela se torna Sem Facção, um estado descrito 

como pior do que a morte.   

Ser Sem Facção é como ser sem-teto. Aqueles que não têm uma facção terão dificuldade 

em encontrar empregos, mesmo mal remunerados, e viverão como andarilhos. Membros da 

sociedade com perfil divergente, são encarados como perigosos, pois constituem indivíduos 

que podem ameaçar a estabilidade e segurança da sociedade, trazendo opiniões controversas 

para dentro de uma facção, onde deveria haver somente harmonia e consenso.  

Através do sistema de facções a ordem da sociedade é mantida, uma vez que cada facção 

privilegia um traço de personalidade específico que permite que os membros daquela fação 

desempenhem seus deveres na sociedade de forma satisfatória. 

Erudite: Produz a maioria dos bibliotecários, médicos, cientistas e professores da 

cidade. Eles são responsáveis por manter registros da cidade e das facções. Todas as conquistas 

tecnológicas de que as facções se beneficiam vieram de mentes eruditas, como os métodos 

agrícolas avançados empregados pela facção Amity. 

Candor: Como crentes rigorosos na verdade e honestidade, os membros da 

facção Candor ocupam cargos em direito e justiça. Eles são imparciais e acreditam que a 

cortesia não tem lugar na sociedade, pois é uma falta para com a verdade. 

Amity: Os membros da facção Amity praticam a agricultura como forma de viver e, 

portanto, ocupam o papel mais importante entre as facções: como fornecedores de alimentos e 

nutrientes. Eles produzem trigo, milho, batata, farinha e outros grãos e vegetais, que são 

enviados usando caminhões para a cidade. Eles também abastecem a cidade com água e 

saneamento através das inúmeras vias e moinhos. A tecnologia para os meios de produção é 

principalmente fornecida pela facção Erudite. 

Abnegation: Na sociedade da série Divergente, os membros da facção Abnegation são 

vistos como moralmente incorruptíveis, o que os leva a ocupar papéis no cargo público. Os 
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membros da Abnegation também atuam como voluntários dentro da comunidade. Não é 

incomum que estranhos nas ruas encontrem um membro da Abnegation para ajudá-los com 

tarefas como levar seus mantimentos ou ajudar nos primeiros socorros de algum acidente. 

Dauntless: As pessoas da facção Dauntless são responsáveis pela segurança da cidade, 

protegendo seus habitantes das ameaças, dentro e fora das paredes da cidade. A 

facção Dauntless era anteriormente responsável pelo policiamento dos setores ocupados 

pelos Sem Facção, até que o Conselho da Cidade votou para liberá-los desse dever. Sua 

principal tarefa é proteger a cerca que rodeia a cidade. É considerado uma responsabilidade 

perigosa, mas também é necessário e parece provável que isso seja, em parte, a razão pela qual 

nenhuma outra facção tem conflitos com a facção Dauntless. Eles mantêm os portões da cidade, 

que estão trancados do lado de fora. 

As facções têm qualidades, mas também têm falhas: 

a) Abnegation é altruísta, mas é sufocante; 

b) Candor prima pela honestidade, mas não leva em consideração os sentimentos alheios; 

c) Erudite preza pelo conhecimento mas tem fome de poder; 

d) Amity tem compaixão, mas é passiva e; 

e) Dauntless é corajosa, porém cruel. 

 

2.5.6 As Facções como traços de personalidade 

 

A tipologia de personalidade apresentada na série Divergente de Veronica 

Roth (ROTH, 2013), sob o nome de Facções, é usado no contexto desta obra de ficção, como 

instrumento com validade psicológica, e usada para direcionar aspectos da vida profissional dos 

indivíduos daquela sociedade, mas será que essa tipologia pode ser usada no mundo real, como 

alternativa ao Modelo dos Cinco Fatores? 

As medidas de personalidade, e as teorias que as circundam, são um pilar da psicologia. 

Elas abrangem, desde aplicações em diagnósticos clínicos, até o uso em estratégias 

organizacionais. Há um leque extenso de testes usados ao redor do mundo para medir a 

personalidade. Esses testes, dentre os quais está incluso o Modelo dos Cinco Fatores, possuem 

qualidades específicas, bem como limitações. Dentre as limitações, pode-se citar a 

fundamentação teórica escassa ou mesmo inexistente, a ausência de confirmação empírica, a 

falta de evidências sobre sua utilidade e a baixa confiabilidade (SOUZA; ROAZZI, 2015), o 

que demonstra haver espaço para melhorarias no campo (MORGESON et al., 2007).  
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E desde que muitas das contribuições teóricas e experimentais para os estudos da 

personalidade vêm da filosofia, religião e mesmo arte (ENGLER, 2008), essa psicologia 

popular (BRUNER, 1990), pode ser direcionada para o raciocínio da série Divergente, o que é 

reforçado pelo seu alinhamento com as dimensões as dimensões do Modelo dos Cinco 

Fatores (FREEMAN, 2012). 

A tipologia psicológica da série Divergente é atraente e uma das razões do seu sucesso. 

A coleção completa da série inclui inclusive um pequeno e não validado teste, 

intitulado Questionário da Facção, direcionado para que o leitor possa identificar sua 

propensão para uma determinada facção, com objetivos puramente de entretenimento (ROTH, 

2013).  

O Questionário da Facção, usado em um estudo empírico, em conjunto com vários 

testes psicológicos e socioculturais, produziu resultados que corroboram a existência da relação 

dos fatores preconizados pela série Divergente com as dimensões de personalidade que 

descrevem a psique geral dos indivíduos estudados, correlacionando as facções positivamente 

com escolha de profissão, tipo de emprego, satisfação no trabalho, relacionamento com colegas 

e progressão na carreira (SOUZA; ROAZZI, 2015).  

Outro estudo empírico, fez uso do Questionário das Facções e de vários instrumentos 

que mediram, além dos traços de personalidade do Modelo dos cinco fatores, valores humanos, 

regulação emocional, cognição, relação com TICs, sociodemografia, uso do tempo, escolhas de 

trabalho e experiências com a vida profissional, e expôs os dados à análise multivariada usando 

SSA e a Teoria das Facetas Os resultados indicaram fortemente que as Facções, enquanto 

dimensões psicológicas, apresentam correlações até mais significativas do que o Modelo dos 

Cinco Fatores, com aspectos específicos das escolhas e experiências profissionais (SOUZA; 

ROAZZI, 2017) 

Diversas associações peculiares com diferentes aspectos da vida profissional foram 

identificadas como se pode observar na Figura 8. 
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Figura 8 – Mapa conceitual das relações entre as Facções e a Vida Profissional. 

 
Fonte: (SOUZA; SANTOS, 2014).  
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Paralelamente existe um grande crescente interesse na correlação entre as características 

de personalidade e preditores de desempenho, satisfação e desligamento individual e 

organizacional (JUDGE; BONO; LOCKE, 2000; HOGAN; HOGAN, 2001), assim como 

muitos estudos sobre a relação entre personalidade e liderança (ARVEY; ROTUNDO; 

JOHNSON; ZHANG; MCGUE, 2006; JUDGE; BONO; ILIES; GERHERT, 2002). A 

personalidade é, portanto, um preditor válido de desempenho corporativo (CHAMORRO-

PREMUZIC; FURNHAM, 2010), e o binômio personalidade-desempenho está estabelecido 

em todos os grupos ocupacionais, níveis gerenciais e resultados organizacionais (HURTZ; 

DONOVAN, 2000; BARRICK; MOUNT; JUDGE, 2001).  

Assim sendo, apesar das similaridades encontradas entre o Modelo dos Cinco Fatores e 

os traços de personalidade preconizados pelo Sistema das Facções (FREEMAN, 2018), não 

foram encontradas associações significativas entre ambos, o que permite inferir que se está 

falando de modelos diferentes (SOUZA; SANTOS, 2014).  

Portanto, apesar de ser puramente ficcional e sem nenhuma ambição científica, há 

evidência de que os fatores da série Divergente constituem uma tipologia de personalidade, 

com um conjunto original de construtos, que não só sintetizam vários aspectos motivacionais, 

emocionais, cognitivos, comportamentais, de forma coerente, mas que podem fornecer 

significativa contribuição para os estudos de personalidade, chegando mesmo a ter aplicações 

relevantes e de valor prático, na compreensão de como os indivíduos se relacionam com sua 

vida profissional (SOUZA; ROAZZI, 2015).  
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2.6 A revolução cultural dos Videogames 

 

2.6.1 O mercado dos videogames 

 

O interesse no estudo de jogos tem crescido, e inclui tópicos que abrangem desde as 

razões pelas quais as pessoas jogam, os potenciais educacionais dos jogos, e os efeitos que os 

jogos e a cultura que os circunda, podem ter sobre a sociedade. Esse contingente de jogadores 

é parte representativa dos entrantes no ensino superior. Se faz necessário pesquisar qual o 

impacto do hábito de jogar videogames continuamente sobre a forma como os novos estudantes 

encaram a aprendizagem e se relacionam com a educação superior 

Estes indivíduos, entretanto, tiveram uma experiência completamente diferente nos seus 

anos de formação daquela geração que hoje os recebe. E esta formação diferenciada lhes dá um 

conjunto diferente de competências daquelas das gerações anteriores. Crescer jogando 

videogames é um desses diferenciais (BECK; BECK, 2004). Essa é uma realidade que não pode 

ser ignorada, cabendo aos educadores do Século 21 tentar compreender os jogadores e desenhar 

estratégias educacionais e formatos curriculares que atendam às necessidades dessa geração.  

Os jogos se popularizaram de forma nunca vista antes. Essa nova geração gasta mais 

dinheiro com jogos do que indo ao cinema e passa mais tempo jogando do que assistindo 

televisão ou vendo filmes em casa. As receitas para o segmento de jogos em 2016, atingiram a 

ordem $ 99,6 bilhões de dólares, um aumento de 8,5% em comparação com o ano de 2015. Os 

aparelhos móveis já são uma parcela maior do mercado com $ 36,9 bilhões de dólares, 

representando 27% do mercado global, com projeções de atingir 34% até 2019. O mercado 

ainda é dominado pelo eixo Ásia-Pacífico. A China sozinha representa um quarto do mercado 

mundial. As projeções indicam um crescimento global da ordem de 47%. Até 2019 a 

expectativa é que o mercado cresça a uma taxa de 6,6%, com as projeções de $ 118,6 bilhões 

de dólares em receitas, $ 52.5 bilhões de dólares com os aplicativos móveis apenas. A américa 

latina representa 4% desse mercado. O Brasil capitaliza $ 1,3 bilhões de dólares em receitas 

referente à jogos, sendo o primeiro lugar na américa latina e o décimo segundo país do mundo 

em geração de receitas ligadas à jogos (NEWZOO GAMES, 2016).  

No Brasil, as mulheres já são maioria no seguimento de games (52,6%). O gamer 

brasileiro se consolida com o perfil multiplataforma - 70,8% jogam em mais de um dispositivo. 

Estão entre 25 e 34 anos. O smartphone continua o mais popular (77.2%), seguido de 

computadores (66,9%) e consoles (45,7%). Apesar de toda a popularidade dos jogos, apenas 

13% dos entrevistados se consideram "gamers" de verdade. A maioria é consumidor casual e 
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utiliza os jogos como uma fonte de entretenimento. O dispositivo preferido para jogar é o 

smartphone, escolhido por 34,4% dos gamers, seguido do computador (30,1%) e consoles 

(29,9%). A categoria de jogos preferida foi estratégia (54,7%), seguida de Aventura (49,0%) e 

Ação (42,3%). Um fato interessante é que jogos de estratégia estão entre os preferidos de ambos 

os sexos, no entanto, jogos de cartas e trívia (palavras cruzadas, puzzle, etc), que estão presentes 

entre os top 5 para as mulheres, não figuram entre os top 10 para os homens. Há diversos locais 

onde o consumidor joga. Com a mobilidade dos smartphones, 87,6% dos entrevistados afirmam 

jogar enquanto estão em deslocamento/trânsito (ônibus, metrô ou carro). No trabalho, a relação 

dos games também se manteve coerente coma edição anterior: 74,5% das pessoas jogam 

durante o horário de trabalho (SIOUX, BLEND & ESPM, 2016). 

 

2.6.2 A cultura dos Videogames 

 

Muitas das pessoas com que você convive, estuda ou trabalha, fazem parte do 

contingente de indivíduos que já gastaram bilhões de reais e bilhões de horas, em mundos 

virtuais. De fato, muitas das memórias mais tenras dessas pessoas envolvem tais jogos. O ato 

de jogar videogames se tornou uma parte integral da vida dos jovens, sendo populares entre 

crianças, adolescentes e adultos (WAN ROZALI; HAMID; SABRI, 2007). Há algumas 

diferenças fundamentais entre os videogames e seus antecessores como a televisão. A sua 

grande interatividade e a forma como eles são capazes de reforçar comportamentos específicos, 

ajudaram a construir um indivíduo diferente de seus predecessores, com necessidades 

educacionais específicas.  

A infância e adolescência são críticos no desenvolvimento cerebral e no estabelecimento 

da forma como os indivíduos se relacionam com o mundo. Os videogames dominam muito do 

tempo de lazer dos jovens. Em 1999 o tempo médio jogando entre as idades de oito e dezoito 

anos era de 26 minutos. Em 2004 esse tempo já era de 49 minutos por dia (RIDEOU; 

ROBERTS; FOEHR, 2005). A média semanal em 2016 chegou a 6 horas (ENTERTAINMENT 

SOFTWARE ASSOCIATION, 2017).  

Para ser um jogador efetivo, é necessário desconsiderar instruções formais, e se fiar 

fortemente em tentativas e erros, de forma a construir domínio do jogo, o que inclui consultas 

a parceiros de jogo e especialistas. Tais instruções são consumidas à medida que são necessárias 

e tem finalidades específicas. Os riscos assumidos no ambiente de tentativa e erro são 

aceitáveis, pois esse ambiente é seguro, o que permite que uma competência possa ser 

desenvolvida, leve o tempo que levar (BECK; WADE, 2004).  
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Controle, mudança constante, tentativa e erro, fazem parte do mercado de trabalho, e 

para os jogadores essa dinâmica já é habitual dentro dos universos virtuais que eles 

habitam, exercitando suas mentes de modos poderosos e inovadores. Com isso videogames 

permitem impulsionar o cérebro (JOHNSON, 2005B). 

 

2.6.3 Tipos de videogames 

 

A primeira incursão no universo do videogame data da década de 1960 (WHITTON, 

2007). Após as primeiras experiências, o uso de videogames a partir da década de 1970, foi 

sistematicamente incorporado para fins de entretenimento e educacionais (FELICIA, 

2011). Apesar de que a ideia de usar jogos para fins educacionais não é nova, o avanço das 

TICs tornou possível a sofisticação digital que hoje percebe-se nos videogames, com alta 

interatividade, riqueza de recursos multimídia, e desenhados para potencializar a aprendizagem 

dos jogadores (SANCHEZ, 2011).  

Não há uma definição única para o que é um videogame (DZIORNY, 2007), mas todos 

os jogos que possuam versões digitais podem ser encarados como videogames (PRENSKY, 

2009). Apesar da definição variar de autor para autor, cada vez mais os termos jogos de 

computador, videogames e jogos digitais são aplicados indistintamente (KIRRIEMUIR; 

MCFARLANE, 2004).  

E, portanto, mesmo sem uma definição universalmente aceita, existe uma compreensão 

abrangente do que videogames são. Os videogames podem ser classificados em diferentes 

categorias. 

Videogames podem ser de ação, onde os personagens estão envolvidos em tiroteios, 

perseguições ou outras atividades semelhantes; os videogames podem ser de aventura, onde o 

jogador precisa resolver charadas e passar por experiências para poder prosseguir no jogo; 

podem ser de luta, onde o jogador luta contra outros personagens do jogo; podem ser jogos de 

RPG, nos quais os jogadores assumem papéis como elfos, feiticeiros dentre outros caracteres 

na narrativa do jogo; os jogos podem ser de simulação, onde o jogador se envolve na simulação 

de situações tais como um prefeito que tem que controlar as questões financeiras e de 

crescimento de uma determinada cidade; os jogos podem ser de estratégia onde os jogadores 

planejam suas ações, como o controle de exército em meio à batalhas; e os jogos podem ser de 

esportes como futebol ou baseball. Por fim, uma última categoria são os enigmas, onde o 

raciocínio lógico para resolver problemas se faz necessário (KIRRIEMUIR AND 
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MCFARLANE, 2004), dentre essas categorias os jogos de simulação são os mais jogados 

seguido pelos jogos que envolvem enigmas (CONNOLLY et al., 2012).  

Apesar da variedade de gêneros de jogos disponíveis e categorias, os jogos digitais 

podem ser compreendidos em dois grandes grupos. O primeiro deles é aquele em que os jogos 

são criados com certos objetivos de aprendizagem em mente associados a alguns elementos de 

entretenimento e diversão. Tais jogos são conhecidos como ‘edutainment games’. A 

aprendizagem nesses jogos é atingida através de exercícios ao longo do jogo, e apesar da 

popularidade inicial, houve um declínio do seu uso a partir da década de 1990 (MIREILLA, 

2005).  

Outro termo ainda usado, dentro deste mesmo grupo é ‘serious games’ (COLLER; 

SCOTT, 2009; SØRENSEN; MEYER, 2007; BEGGS, O’NEILL, VIRAPEN; ALEXANDER, 

2009; CONNOLLY et al., 2012 ; MICHAEL; CHEN, 2006), ou ainda jogos 

instrucionais (KEBRITCHI; HIRUMI; BAI, 2010; GUERRERO, 2011), e apesar de tratarem 

de uma mesma definição muitos pesquisadores se preocupam em diferenciá-los, pois para 

alguns pesquisadores, ‘serious games’ vão além do ‘edutainment games’, encarando os 

‘edutainment games’ como uma subcategoria dos ‘serious games’ que são direcionadas para 

alunos mais jovens, com uma abordagem que visa basicamente memorização, enquanto que os 

‘serious games’ são direcionados a jovens e adultos com um foco em capacitação e 

instrução (MICHAEL; CHEN, 2006).  

Um segundo grupo são os chamados ‘commercial-off-the-shelf (COTS)’, videogames 

comerciais (MIREILLA, 2005; KIRRIEMUIR; MCFARLANE; 2004), focados 

exclusivamente em entretenimento (CONNOLLY et al., 2012), cujo desenvolvimento não teve 

como objetivo a transmissão de nenhum assunto de natureza acadêmica, mas que nem por isso 

deixam de ser capazes de transmitir conhecimentos específicos para os 

jogadores (RITZHAUPT; GUNTER; JONES; 2010, VAN ECK, 2006).    

Ainda não há consenso entre os pesquisadores qual desses grupos é mais benéfico para 

a aprendizagem. E apesar dos ‘serious games’ e os ‘edutainment games’ serem desenhados com 

um foco educacional, os COTS também são potenciais instrumentos de capacitação já que são 

baseados em princípios sólidos de aprendizagem (BECKER, 2007), pois os princípios que 

fazem parte de estratégias educacionais efetivas são a base de jogos comerciais (BECKER, 

2007). 
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2.6.4 Controvérsias dos videogames 

 

Os videogames estão no centro de um debate público sobre se eles são benéficos ou 

prejudiciais para os jogadores, com pontos de vista que beiram os extremos da questão. Há 

aqueles só enxergam o lado negativo e apontam para os efeitos nocivos de certos videogames, 

chamando-os de simuladores de violência (CAVALLI, 2008), e por outro lado, a Entertainment 

Software Association reconhece apenas resultados positivos dos videogames, e descarta a 

existência de quaisquer efeitos prejudiciais (ENTERTAINMENT SOFTWARE 

ASSOCIATION, 2011). Os críticos e os proponentes tendem a ignorar evidências de pesquisa 

apoiando os pontos de vista do campo adversário e rotular os videogames como 

claramente bons ou ruins. É necessário, entretanto, entender as perspectivas de ambos os lados.  

 

Aspectos positivos 

 

Somente nos últimos anos, se fazem notar estudos que abordam o engajamento 

espontâneo com os Videogames, explorando sua dimensão cognitiva e as repercussões no 

mundo real. Até então, o olhar dos estudos que envolviam jogos, estava direcionado para 

aspectos não naturais e controlados dos mesmos, tendo os jogos mais como instrumentos para 

analisar certos fenômenos, do que objetos de estudo em si (REBETZ; BETRANCOURT, 2007; 

SOUZA; SILVA; ROAZZI, 2010).  

Já existe um corpo significativo de pesquisas que apontam para associações positivas 

entre os videogames e diversos tipos de competências cognitivas, oriundas da interação com os 

Videogames. O espectro de tais competências envolve a aquisição de perícia ao 

jogar (PAPARGYRIS; POULYMENAKOU, 2005; SONG; LEE; JO, 2006), pensamento 

matemático-científico (STEINKUEHLER; CHMIEL, 2006; SOUZA; SILVA; ROAZZI, 

2010), e gestão da sobrecarga cognitiva (ANGA; ZAPHIRIS; MAHMOODA, 2007).  

Ao longo desses estudos os Videogames se estabelecem como mecanismos capazes de 

promover o desenvolvimento de competências estratégias para o sucesso no Século 

21 (SOURMELIS; LOANNOU; ZAPHIRIS, 2017). E tais benefícios se tornam mais evidentes 

nos jogos puramente comerciais (GREEN; SEITZ, 2015; PRZYBYLSKI; MISHKIN, 2016; 

HUANG; YOUNG; FIOCCO, 2017).  

Os Videogames influenciam positivamente desde questões relacionadas a aprendizagem 

de conteúdos escolares e aspectos pessoais como autodesenvolvimento, autoregulação, valores 

morais, interação social, saúde mental e bem-estar psicológico (GRANIC; LOBEL; ENGELS, 
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2014; BOURGONJON et al.; 2015; KOVESS-MASFETY et al., 2016; PRZYBYLSKI; 

MISHKIN, 2016; GIABBIADINI; GREITEMEYER, 2017).  

Até questões relacionadas com formas ativas de aprendizagem, rapidez de 

processamento, memória de trabalho, tomada de decisões, resolução de problemas e outros 

processos mentais (KÜHN et al., 2013; GOZLI; BAVELIER; PRATT, 2014; GRANIC; 

LOBEL; ENGELS, 2014; BROWN UNIVERSITY; 2015; GREEN; SEITZ, 2015; BAUM; 

MARASCHIN, 2017; HUANG; YOUNG; FICCO, 2017).  

Os benefícios para a educação formal, decorrentes do engajamento em jogos, 

particularmente os comerciais e voltados para o entretenimento estão bem documentados. Eles 

funcionam promovendo a educação STEM (MAYO, 2009), e estimulam a cognição, motivam 

o engajamento, fornecem feedback constante, transformam o fracasso em mecanismo de 

aprendizagem e reforço positivo, estimulam um pensamento sistêmico, na mesma medida em 

que criam no ensino superior um ambiente de oportunidades para a aprendizagem do método 

científico (TANNAHILL; TISSINGTON; SENIOR, 2012). No contexto do ensino superior, o 

engajamento em Videogames, em particular naqueles que promovem um ambiente de estratégia 

ou social, é capaz de promover competências relacionadas à cognição, administração do tempo, 

socialização, colaboração e pensamento crítico, que se traduzem em características importantes 

para a vida acadêmica (ALAWAMI; KU, 2016). Quanto mais casuais os jogos sociais, maiores 

os fatores motivacionais de engajamento espontâneo dos estudantes em atividades de resolução 

de problemas (LANDERS; CALLAN, 2012).  

Os efeitos dos Videogames sobre a aprendizagem de estudantes em todos os níveis, 

incluindo o nível superior, se mostram significativos, e superiores aos impactos causados por 

simulações e mundos virtuais (MERCHANT et al.,2014). Dentre os impactos mapeáveis dos 

jogos na aquisição de competências necessárias para a vida no Século 21, em estudantes, 

incluindo os de nível superior, os efeitos positivos são predominantes (QIAN; CLARK; 

2016). Eles incluem, mas não se limitam, a melhorias em habilidades de comunicação, 

adaptabilidade e desenvoltura (BARR, 2016). Nos contextos onde as estratégias pedagógicas 

são baseadas em jogos, há um maior engajamento dos estudantes, e ocorre uma aprendizagem 

profunda de alta ordem (CROCCO; OFFENHOLLEY; HERNANDEZ, 2016).  

 

Aspectos negativos 

 

I - Violência 
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Há muita literatura que analisa os possíveis impactos dos jogos de computador com 

conteúdo violento sobre os jogadores, entretanto os achados são mistos e o consequentemente 

o tema ainda é bastante controverso. 

Há muita pesquisa sobre videogames centrada nos efeitos de videogames violentos 

sobre a agressividade. Diversos achados sugerem que videogames violentos podem aumentar a 

predisposição para um comportamento violento (ANDERSON; DILL, 2000; ANDERSON, 

GENTILE; BUCKLEY, 2007; ANDERSON et al., 2010). Até mesmo uma breve interação com 

um videogame violento pode levar a pensamentos mais agressivos (ANDERSON; DILL, 

2000), ou mesmo a um comportamento mais violento (KONIJN; BIJVANK; BUSHMAN, 

2007). Diversas meta-análises realizadas sobre os efeitos de videogames violentos encontraram 

efeitos semelhantes sobre pensamentos, sentimentos e comportamentos agressivos dentro de 

um espectro entre pequeno e mediano (ANDERSON, 2004; ANDERSON; BUSHMAN, 2001; 

ANDERSON et al., 2004; ANDERSON et al., 2010; FERGUSON, 2007A, 2007B; SHERRY, 

2001), atitudes agressivas (BONUS; PEEBLES; RIDDLE, 2015), palavras e pensamentos 

agressivos (FARRAR; KRCMAR; MCGLOIN, 2013), redução da empatia por vítimas da 

violência (GABBIADINI et al, 2016) e retardo no desenvolvimento do raciocínio moral 

(BAJOVIC, 2013), assim como uma combinação dessas coisas (CALVERT et al., 

2017). Apesar de não haver consenso sobre o que esses resultados significam, essas meta-

análises concordam que existe uma relação diferente de zero entre jogos violentos e 

pensamentos agressivos, apesar da mesma não ser esmagadora.  

No sentido contrário desses achados, outros estudos não foram capazes de identificar 

uma clara relação entre o engajamento em jogos de computador violentos e um comportamento 

violento ou hostil concreto em relação ao mundo real (INDERSCIENCE PUBLISHERS, 2008; 

FERGUSON, 2015; FERGUSON et al., 2016), ou um comprometimento do comportamento 

prosocial (TEAR; NIELSEN, 2013). Há inclusive relatos de uma tendência à diminuição, em 

certos contextos, do comportamento agressivo (VELEZ et al., 2012; VELEZ et al., 2016; 

EWOLDSEN et al, 2012; INDERSCIENCE PUBLISHERS, 2008; FERGUSON; OLSON, 

2013; FERGUSON, 2015). Num estudo de 7 anos de duração (2005-2011), que monitorou a 

venda de videogames violentos e a incidência de crimes violentos, não foram encontradas 

correlações positivas entre essas variáveis, na realidade houve evidência de uma correlação 

negativa (CUNNINGHAM; ENGELSTÄTTER; WARD, 2016). 

Deve-se inclusive levar em conta que o impacto da relevância da violência nos 

videogames, pode ter uma vertente sociocultural, uma vez que a condenação da violência nos 

jogos tem diminuído substancialmente, com a disseminação da tecnologia digital e em função 
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do aumento da média de idade dos jogadores (UNIVERSITY OF MISSOURI-COLUMBIA, 

2014). Essa maturidade pode levar os jogadores a se afastar da literalidade das situações 

retratadas nos jogos violentos, aumentando sua tolerância à violência, como decorrência dessa 

conscientização (GRIZZARD et al., 2016). A proposta de cada jogo, individual ou em grupo, 

bem como a dinâmica e estrutura do jogo, influenciam sobremaneira as inclinações agressivas 

potencializando associações positivas, negativas ou neutras (EWOLDSEN et al., 2012; 

SALEEM; ANDERSON; GENTILE, 2012; TEAR; NIELSEN, 2014; VELEZ et al., 2016), 

efeito esse que pode justificar as discrepâncias na literatura acerca do tema. 

 

II - Déficit de Atenção 

 

Pesquisas recentes associam jogos de videogame a maiores problemas de atenção, 

entretanto esse corpo de pesquisa permanece consideravelmente menor do que a pesquisa sobre 

outros resultados negativos, como a agressão, tendo uma evidência do efeito causal limitada. 

No entanto, as evidências até o momento são consistentes com os efeitos negativos da exposição 

ao videogame em problemas de atenção e outras variáveis relacionadas. Estudos transversais 

apontam para a questão de que jogar videogames tende a causar problemas de atenção (CHAN; 

RABINOWITZ, 2006), mas tal fenômeno pode estar relacionado com a Hipótese da 

Inquietude que sugere que por serem empolgantes e conterem uma série de elementos que 

naturalmente atraem a atenção eles podem levar uma pessoa a ser menos capaz de se concentrar 

em outros contextos que não possuam esses recursos (GENTILE et al., 2012). Não foram 

encontrados nesta pesquisa estudos longitudinais testando o efeito da exposição repetida a 

videogames com relação a problemas de atenção. 

 

III - Deslocamento de tempo 

 

Diversos estudos apontam para uma associação negativa entre a quantidade de tempo 

gasto televisão, filmes, e videogames e o desempenho escolar (ANDERSON; DILL, 2000; 

CHAN; RABINOWITZ, 2006; CORDES; MILLER, 2000; GENTILE, 2009; SHARIF; 

SARGENT, 2006). A hipótese do deslocamento (GENTILE et al., 2012) sugere que as mídias 

eletrônicas, tais como os videogames, podem influenciar negativamente o desempenho escolar 

em função do tempo que consomem, deslocando o tempo que teria sido gasto em outras 

atividades educacionais, como ler e fazer lição de casa, para atividades de lazer (GENTILE et 

al., 2012). Para o que há inclusive suporte empírico. Jogadores de videogames passam até 30% 



97 
 

 

menos tempo lendo, e 34% menos tempo fazendo tarefas de casa do que não 

jogadores (CUMMINGS; VANDEWATER, 2007). Há a possibilidade desse fenômeno ser 

decorrente do fato de que tais indivíduos escolham passar mais tempo jogando para terem uma 

experiência de superioridade, ou então, como consequência de déficits de atenção que causam 

baixo rendimento acadêmico (GENTILE, 2009). 

 

IV - Vício em jogo 

 

Entretanto, na questão do jogar em excesso não há consenso de que isso necessariamente 

caracterize uma dependência. O vício em jogar deve ser definido pela extensão do impacto 

negativo em outras áreas da vida do jogador, e não somente em termos do tempo que o mesmo 

passa jogando, uma vez que o jogar não pode ser discriminado como um vício se não houver 

consequências na vida do jogador, mesmo que ele passe até 14 horas por dia 

jogando (GRIFFITHS, 2010). O prejuízo acontece quando o jogador experiência problemas 

sociais e/ou emocionais, sem que seja capaz de controlar o jogo excessivo (LEMMENS; 

VAKENBURG; PETER, 2009).  

O Manual de Diagnóstico e Estatística dos Transtornos Mentais 5.ª edição (DSM-5), 

define o Transtorno do Jogo pela Internet, como o uso reiterado e frequente da internet com o 

objetivo de jogar, invariavelmente com outros jogadores, e tendo como consequência um 

prejuízo clinicamente significativo ou então sofrimento (PETRY et al., 2014). A 11ª edição da 

Classificação Internacional de Doenças (ICD-11) classifica o vício em Videogames como 

Transtorno de Jogo. Uma condição que compromete o autocontrole, aumentando a necessidade 

de jogo sobre as demais atividades, a tal ponto que tem precedência sobre os interesses e 

atividades do quotidiano do indivíduo, independentemente de suas consequências 

negativas (WHO, 2018).  

Em muitos casos o fenômeno da dependência em jogos sequer é aceito como um 

problema concreto (THORENS et al., 2016; ZASTROW, 2017), sendo um tópico de difícil 

consenso (GRIFFITHS et al., 2016; AARSETH, 2017), mas as discussões mais recentes 

sugerem uma certa convergência de ideias (LOPEZ-FERNANDEZ, 2017). Inclusive alguns 

instrumentos psicometricamente validados e que se baseiam na frequência de sintomas 

específicos já se mostraram úteis (LEMMENS; VAKENBURG; PETER, 2009; REHBEIN et 

al., 2015; SANDERS; WILLIAMS, 2016; WITTEK et al., 2016; ROOJ; SCHOENMAKERS; 

MHEEN, 2017; LOPEZ-FERNANDEZ, 2017). Os resultados de estudos distintos, fazendo uso 

de diferentes instrumentos sugerem uma clara associação entre vício em videogames e prejuízos 
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em uma série de áreas importantes como saúde mental, conduta, relacionamentos, desempenho 

acadêmico e vida profissional em adolescentes e adultos (AHMADI et al., 2014; SCOTT; 

AUNE; ROAR, 2014; REHBEIN et al., 2015; SCHMITT; LIVINGSTON, 2015; WITTEK et 

al., 2016). 

Entretanto, os resultados de uma série de estudos de grande porte, apontam que a 

prevalência do vício em videogames se situa abaixo de 5% dos jogadores analisados nesses 

estudos (AHMADI et al., 2014; MÜLLER et al., 2015; REHBEIN et al., 2015; WITTEK et al., 

2016; CARRAS; KARDEFELT-WINTHER, 2018). Portanto, mesmo descartando a 

possibilidade de que os problemas identificados no engajamento aos jogos estejam ligados às 

características psicológicas do jogador (CHOO et al., 2014; LOTTON et al., 2016; THORENS 

et al., 2016), e não ao jogo em si, os efeitos negativos produzidos pelo engajamento em jogos, 

são marginais e não significativos, quando analisados dentro de uma perspectiva populacional 

(DRUMMOND; SAUER, 2014, THORENS et al., 2016). 

 

V - Preconceito 

 

Tanto no universo que circunda os Videogames, como Revistas, Anúncios, dentre 

outros, como nos próprios Videogames, já há evidências de que existe ao menos uma sub-

representação, quando não uma representação negativa de mulheres e minorias raciais, 

reproduzindo estereótipos sexistas e racistas, que promovem discriminação (BRENICK et al., 

2007; WILLIAMS et al., 2009; BURGESS et al., 2011; DESKINS, 2013; STERMER; 

BURKLEY, 2015; YANG, et al., 2014; BÈGUE et al., 2017), fazendo uso de um imaginário 

ameaçador ou pejorativo (BEHM-MORAWITZ; HOFFSWELL; CHEN, 2016) quanto a gênero 

e raça, bem como na caracterização dos homossexuais (VITALI, 2010; STEPHEN, 2013; 

SMITH; DECKER, 2016). 

Em contrapartida o potencial equalizador dos videogames no combate e superação dos 

preconceitos já pode ser evidenciado em muitas áreas como homens e mulheres (ALLEN, 

2014), migração (CHIN; GOLDING, 2016), escravidão (MUKHERJEE, 2017), assim como 

questões relativas à dinâmica e narrativa colaborativa, cooperativa e prosocial no tocante à 

diversidade e tolerância em geral (GREITEMEYER; OSSWALD; MARKUS 2010; 

GREITEMEYER; OSSWALD, 2010; GREITEMEYER& MÜGGE, 2014). 

Os resultados encontrados, no tocante aos efeitos dos Videogames, desenham um 

cenário complexo, que exige que os mesmos sejam compreendidos em termos de suas múltiplas 

dimensões, e não apenas de uma classificação dicotômica entre o bem e o mal. Dado o número 
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crescente de indivíduos que incorporam o hábito de jogar videogames ao seu cotidiano, e que 

ingressam no ensino superior, a compreensão dos aspectos positivos e negativos dos 

videogames se torna um tópico de pesquisa relevante, e com implicações importantes sobre as 

estratégias de ensino que serão aplicadas a esses estudantes. 

 

2.6.5 Gameficação 

 

Gameficação da educação, diz respeito ao uso das experiências pessoais, papéis 

culturais e de um sistema de regras, semelhantes aos encontrados em jogos, nas atividades do 

cotidiano, com o objetivo de moldar o comportamento dos estudantes. A mecânica, dinâmica e 

modelagem de jogos, usada na Gameficação para promover comportamentos desejados, pode 

ser encontrada em variados setores da economia do conhecimento, tais como política, 

marketing, saúde, dentre outros, com potencial indefinido de crescimento nos anos 

vindouros (MACMILLAN, 2011). Ela está presente quando uma promoção é atribuída por um 

determinado desempenho dentro de uma organização, ou quando um consumidor recebe 

descontos ou recompensas por um determinado hábito de consumo, com o objetivo de aumentar 

a motivação e o engajamento das pessoas.  

A Gameficação tenta aproveitar o poder motivacional dos jogos, ao aplicá-lo aos 

problemas do mundo real, fazendo com que os jogadores invistam, voluntariamente, horas, no 

desenvolvimento de competências relacionadas à solução dos problemas propostos no contexto 

dos jogos (GEE, 2008). Tal prática prolongada de jogar, ajuda também, no desenvolvimento de 

qualidades pessoais tais como persistência, criatividade e resiliência (MCGONIGAL, 2011).  

Motivação e engajamento são desafios importantes para o sistema 

educacional (BRIDGELAND; DILULIO; MORISON, 2006). A correlação entre a falta de 

motivação para aprender ou alcançar objetivos acadêmicos, levando à desconexão entre 

estudantes e a experiência acadêmica, já foi estabelecida em mais de uma ocasião (KRAUS, 

2005; HUNTER-JONES, 2012; PACE, 1990). Apesar de vários elementos do modelo 

tradicional da escola já se assemelharem a jogos, como por exemplo o uso de medalhas como 

símbolos de status (mais conhecidas como notas) ou o acesso a fases mais difíceis do jogo (mais 

conhecidas como a aprovação), a maioria dos estudantes, não descreveria as atividades em sala 

de aula como experiências divertidas. Portanto, a existência de um ambiente semelhante à jogos 

no ensino não se traduz diretamente em engajamento e motivação, pois a forma rígida como a 

regras são aplicadas ao ensino formal, promove uma desconexão dos estudantes num nível 

social e emocional (ROCK, 2004).  
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A Gameficação busca alterar essas regras e oferecer uma oportunidade de experimentar 

regras, emoções e papéis sociais diferentes.  

Complete uma atividade extracurricular não obrigatória e consiga pontos extras. 

Mantenha um escore de presenças em sala alto e receba uma medalha de Pontualidade & 

Assiduidade. 

Ao jogar de acordo com estas novas regras, os estudantes podem desenvolver modelos 

mentais alternativos, motivando-os a participar mais profundamente, vindo mesmo a mudar o 

seu autoconceito enquanto aprendizes (LEBLANC, 2006 (LEBLANC, 2004). Videogames 

fazem uso extenso dos recursos de Gameficação e se destacam pelo envolvimento e 

participação que promovem (MCGONIGAL, 2011).  

Conceitualmente, a Gameficação busca extrair os princípios essenciais dos jogos, para 

em função deles, construir uma experiência educacional com características específicas, 

notadamente: 

a) Regras: Jogos são atividades que possuem regras. E tais regras normalmente definem o 

escopo das ações dos participantes do jogo; 

b) Sistema de feedback: Jogos possuem um sistema de feedback que permite aos 

participantes visualizar as consequências de suas decisões munindo-os de informações 

para novas decisões; 

c) Metas: A meta do jogo deve ser clara e inequivocamente definida. O jogo como um todo 

pode ter uma única meta ou pode ser composto por pequenas metas que se somam para 

o atingimento de uma meta maior. 

Essas técnicas, aplicadas ao ensino, podem transformar as perspectivas dos estudantes 

em relação ao que significa aprender. Ao invés de dizer aos estudantes o que devem fazer, a 

Gameficação dá aos alunos tarefas claras e exequíveis, e promete recompensas imediatas por 

sua execução, ao invés de vantagens vagas a longo prazo. Em modelos mais bem projetados, a 

recompensa por resolver um problema é um problema ainda mais difícil (GEE, 2008). O 

engajamento decorrente dessas estratégias é consequência dessas experiências emocionais pelas 

quais os estudantes passam (MCGONIGAL, 2011).  

Os jogos permitem que os jogadores tentem novas identidades e papéis (SQUIRE, 2006; 

GEE, 2008), e ao ser aplicada à vida acadêmica, essa identidade ajuda a envolver os estudantes 

com o processo de aprendizagem (NASIR; SAXE, 2003), de forma que, apesar de muitos 

estudantes terem dificuldade de se ver como estudiosos (POPE, 2003), um ambiente 

Gameficado, cria uma oportunidade para experimentar essa identidade, para muitos 

desconhecida até então.  
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Essa nova identidade de estudiosos, reforçada pela credibilidade social junto a seus 

pares e pelo reconhecimento das conquistas acadêmicas, ganha visibilidade num ambiente 

Gameficado, em função das recompensas e premiações lá estabelecidas. E quanto melhores as 

recompensas e premiações oferecidas aos jogadores, mais motivados os estudantes estarão em 

assumir, e se apropriar, de identidades que os estimulem a pensar de forma diferente sobre o 

seu potencial na academia e o que a academia pode significar para eles.  

A identidade assim construída está relacionada ao status social do participante, que 

adota um papel produtivo dentro dessa comunidade e consequentemente assume as 

responsabilidades de seu perfil para o bem comum, à semelhança do que acontece em qualquer 

outro esporte de grupo, onde os participantes vivenciam, dentre outros sentimentos, o desejo de 

não desapontar seus colegas de time, sendo este um importante fator motivacional. Neste 

contexto, a Gameficação também permite que cada participante seja capaz de aferir sua 

relevância para sua comunidade, seus pontos fontes em relação aos seus pares e os pontos onde 

pode melhorar.  

Neste contexto, os emblemas e medalhas recebidos pelos participantes, em decorrência 

do cumprimento de metas, desafios e tarefas, funcionam como um reconhecimento público de 

sua contribuição para a comunidade a qual pertence, o que ajuda a estabelecer e manter os níveis 

desejados de motivação. Adicionalmente, um conjunto de relatórios, disponíveis para os 

participantes, lhes permite entrar em contato com as regras e resultados do jogo, o que lhes dá 

autonomia para a tomada das decisões necessárias para seu progresso no mesmo.  

Esse conjunto de emoções, oportunizadas pelos jogos, tem efeito sobre o 

comportamento dos indivíduos (TOASSA, 2009). E como a emoção tem um papel mediador 

entre realidade e imaginação (VYGOTSKY, 1997), o estado emocional é de relevante 

importância na tomada de decisão e nos processos cognitivos, uma vez que exige do ser humano 

ser capaz de se relacionar com o mundo que o cerca (SARTRE, 2010). O estado mental de 

completa imersão em uma atividade ou ação, cuja meta é alcançada com sucesso é conhecido 

como Fluxo (CSIKSZENTMIHALYI, 1999). O fluxo é decorrente da um cenário em que 

apesar de que os desafios propostos superam as competências necessárias para vencê-los, o 

equilíbrio entre desafios e competências, pode ser conseguido através estipulação clara de 

metas, bem como pela delimitação de como as atividades devem ser realizadas para serem dadas 

como bem-sucedidas (feedback imediato), sendo esta, portanto, uma teoria focada na 

motivação (CSIKSZENTMIHALYI; ROW, 1990).  

Apesar disso, e do fato de que nem todos os projetos de Gameficação funcionarão 

integralmente, a onipresença da tecnologia, dos jogos e da Gameficação na vida dos estudantes, 
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torna essa questão um assunto que deve ser encarado de frente, para que através de projetos 

baseados em teorias e pesquisas sobre Gameficação, o impacto de sua implementação no ensino 

seja um impacto predominantemente positivo.  

Assim sendo desde que os desafios propostos cresçam em complexidade na mesma 

proporção que cresçam as competências do indivíduo, mais próximo o mesmo chega de um 

estado de Fluxo. 

 

Figura 9 – Fluxo: Desafios x Competências 

 
Fonte: Adaptado/traduzido. (CSIKSZENTMIHALYI, 2014, P. 185) 

 

Cabe observar que a brincadeira representada pela Gameficação, requer a liberdade de 

experimentar, falhar, explorar múltiplas identidades e controlar a própria 

experiência (KLOPFER; OSTERWEIL; SALEN, 2009). Isso pode sobrecarregar o professor 

por um lado, e por outro lado pode passar a mensagem de que os estudantes só deveriam estudar 

se tiverem uma recompensa externa. Esse é, portanto, um processo que precisa ser meticulosa 

e cuidadosamente construído.  

Em educação, atingir um Fluxo é usualmente difícil de ser conseguido, em função do 

ambiente, frequentemente tumultuado, das salas de aula. Gameficação ajuda a quebrar a rotina 

dos estudos dos participantes, ao lhes apresentar situações suficientemente interessantes, para 

que suas mentes se concentrem nas questões a eles apresentadas, num contexto diferente 
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daquele que encontram nas salas de aula convencionais. Fluxo, portanto, é uma poderosa 

técnica de Gameficação, que ajuda a aumentar o foco dos estudantes no conteúdo trabalhado. 

 

2.6.6 Um novo modelo mental 

 

Ao longo da história, a mente humana vem sendo interpretada através das lentes daquela 

tecnologia que mais se assemelhava a ela. Neste sentido, Locke e Hume, por exemplo, 

argumentaram que a mente se assemelhava a uma lousa em branco, sobre a qual a experiência 

escrevia suas ideias. Mais adiante as teorias de cognição argumentaram que a mente se 

assemelhava a um computador digital, calculando generalizações e deduções através de um 

sistema semelhante à lógica humana (NEWELL; SIMON, 1972). Mais recentemente os 

computadores de processamento paralelo e as redes adaptativas complexas, sugeriram que a 

mente trabalha armazenando registros de experiências e construindo padrões intrincados de 

conexões entre eles (CLARK, 1989; GEE, 1992). Assim diferentes perspectivas da mente se 

apresentam: a mente como uma lousa esperando para ser escrita, a mente como um software e 

a mente como uma rede de conexões (GEE, 2007A).  

As sociedades humanas evoluem através da história construindo tecnologias que mais 

precisamente capturam o que a mente humana é capaz de executar (GEE, 2007A). Escrever, 

computadores digitais, e redes, permitem que externalizemos nossas mentes. Videogames 

representam uma categoria de recursos com a qual é possível refletir sobre a mente e através da 

qual é possível externalizar alguns de suas funções. Videogames, são direcionados para metas, 

que preparam ou simulam experiências, intimamente relacionas com a natureza do pensamento 

humano (GEE, 2007A).  

Seres humanos pensam e compreendem melhor quando são capazes de imaginar 

(simular) um experimento, de forma que a simulação os prepara para tomar as ações que são 

necessárias e desejadas para o atingimento de suas metas (CLARK, 1997; BARSALOU, 

1999B; GLENBERG; ROBERTSON, 1999). As simulações são construídas para compreender 

os fenômenos, mas também para ajudar na tomada de ação no mundo real (GEE, 

2007A). Assim, a mente pode ser encarada como um simulador que constrói simulações 

especificamente desenhadas para executar determinadas ações para atingir metas 

específicas (GEE, 2007A). Os videogames são, portanto, uma metáfora de mediação perfeita 

para essa visão da mente, assim como lousas e computadores foram boas metáforas para a mente 

anteriormente (GEE, 2007A). 
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2.6.7 A contribuição didática dos videogames 

 

No ensino superior há três conjuntos de expectativas a serem consideradas: a) do aluno; 

b) da instituição educacional e; c) do mercado. Os estudantes buscam as competências que 

possam lhe garantir uma posição no mercado de trabalho, as instituições de ensino superior 

procuram transmitir conhecimento necessário para posicionar seus estudantes neste mercado, e 

o mercado de trabalho planeja contratar graduados com diplomas universitários que, 

supostamente possuem os saberes necessários para o sucesso no local de trabalho.  

Nem sempre essas diversas expectativas convergem para um ponto em comum, 

causando desilusão dos envolvidos. 

Os gestores das instituições de ensino superior estão tendo de enfrentar a lacuna entre 

as competências necessárias para entrar na moderna força de trabalho, e àquelas que seus 

graduados efetivamente possuem, ao egressarem do ensino superior. As empresas por outro 

lado, lutam para preencher seus postos, e os estudantes, por sua vez, cada vez mais ponderam 

sobre os retornos de seus investimentos em educação.  

Neste cenário, os formuladores de políticas educacionais buscam alinhar os programas 

de graduação, com as necessidades do mercado de trabalho, visando diminuir esta lacuna de 

competências na força de trabalho, que pode comprometer sobremaneira o crescimento 

econômico da sociedade (BUSINESS ROUNDTABLE, 2017).  

Os Videogames aparecem nessa equação como recurso a disposição das instituições de 

ensino, para minimizar o abismo entre o mercado e seus estudantes, e que permite tamanho 

engajamento, que a aprendizagem de algo demorado, difícil e complexo passa a ser menos 

árida. Os bons videogames são bons na medida em que incorporam bons princípios de 

aprendizagem adulta que estão respaldados em estudos cognitivos recentes (GEE, 2003, 

2004). Videogames são motivadores e divertidos pelo desafio de aprender, pois em última 

instância o ser humano aprecia aumentar seu conhecimento.  

Décadas de pesquisa mostraram que estudantes submetidos a métodos tradicionais de 

ensino, que focam na assimilação de fatos que podem ser reproduzidos, são capazes de ser 

aprovados nos testes aos quais são submetidos, mas tem dificuldade de aplicar o conhecimento 

adquirido na solução de problemas práticos (GARDNER, 1991). Quando um indivíduo aprende 

a jogar um jogo o que ele aprende é como jogar aquele determinado jogo, assim como quando 

alguém aprendesse medicina deveria aprender a jogar esse determinado jogo. Em ambos os 

caso, a questão central dessa aprendizagem está no fato do jogador adotar essa identidade e 

consequentemente seguir as regras que o guiam. 
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A prática de jogar videogames sistematicamente contribui para o desenvolvimento de 

uma série de características importantes para o processo de aprendizagem. Os videogames 

incorporam alguns princípios de aprendizagem importantes, notadamente (GEE 2003, 2004, 

2005): 

a) Identidade: Os bons videogames capturam os jogadores através da identidade. Os 

jogadores se comprometem com o mundo dentro do qual passam a habitar e se 

comprometem com o papel desta identidade dentro do jogo. Videogames exigem dos 

participantes que adotem uma nova identidade que lhes permita transitar com mais 

liberdade no ambiente do jogo, o que traz compromisso do jogador para com o jogo; 

b) Interação: Videogames são interativos e conversam de volta com os jogadores. Tudo 

num jogo gira em torno da interação entre jogador e o ambiente virtual. Os jogadores, 

portanto, são coprodutores do jogo em função das ações e decisões que tomam. A vida 

acadêmica precisaria ser colocada no mesmo contexto de interação com o mundo para 

ter o mesmo efeito sobre seus participantes; 

c) Produção: Os jogadores são participantes produtivos do videogame, não apenas 

consumidores, uma vez que são capazes de alterar o jogo de que participam a medida 

que jogam. O currículo acadêmico deveria permitir essa participação ativa dos 

estudantes; 

d) Tomada de riscos: A falha nos videogames custa pouco aos jogadores. Os videogames 

são um ambiente onde o preço pago ao assumir riscos é pequeno e aceitável. Esta 

característica, portanto, encoraja os participantes a ousar mais do que o fariam 

normalmente em outros contextos, permitindo assim o teste de novas ideias e 

abordagens. É pouco frequente se encontrar a mesma abordagem em ambientes 

acadêmicos convencionais onde há pouco espaço para experimentação e falhas; 

e) Personalização: A possiblidade de personalização de um jogo é importante, uma vez 

que os jogadores podem adaptar o jogo à suas características pessoais e estilos de 

aprendizagem/jogo. Esta liberdade dá aos jogadores uma sensação de empoderamento 

difícil de encontrar em ambientes acadêmicos. A personalização do currículo acadêmico 

precisaria contemplar não só ritmo do estudante, e um alinhamento entre o conteúdo 

programático e os interesses e perfis dos de cada estudante; 

f) Nível de controle: Como consequência dos princípios vistos até aqui, os jogadores 

sentem-se empoderados e em controle. A sensação de posse é concreta. Tal sensação é 

rara em um ambiente acadêmico; 



106 
 

 

g) Hierarquização: Quando estudantes são deixados livres para solucionar problemas 

complexos, há uma tendência de surgirem soluções criativas. Essas soluções, entretanto, 

carecem dos fundamentos necessários para serem usadas como princípios para 

solucionar problemas semelhantes em situações posteriores, mesmo que sejam 

problemas mais simples (ELMAN, 1991). As tarefas/missões de um videogame são 

construídas de forma gradativa. Isso permite que o jogador construa um alicerce sólido 

para a solução de problemas cada vez mais complexos. Desta forma as hipóteses 

construídas nas fases iniciais do jogo ajudarão o jogador a resolver problemas cada vez 

mais complexos. Esse é o princípio por trás dos jogos. O mesmo princípio e atenção 

deveria ser dada para a forma como os problemas num ambiente acadêmico são 

apresentados; 

h) Desafio & Consolidação: Os desafios apresentados pelos videogames aos jogadores 

ficam à disposição dos mesmos para serem repetidamente resolvidos ao ponto de serem 

incorporados como rotinas ou automatizados. Quando isso acontece os jogos 

apresentam novas classes de problemas que exigem que os jogadores repensem as 

competências recém adquiridas alinhando os novos problemas com os conhecimentos 

anteriormente adquiridos. Quando consolidados um novo ciclo de desafios é iniciado, 

os chamados ciclos de especialização (BEREITER; SCARDAMALIA, 1993); 

i) Sob medida: Em função da dificuldade das pessoas em administrarem um volume 

grande de informações fora de contexto, jogos frequentemente fornecem informação 

(notadamente verbal) no exato momento em que ela se faz necessária. Quer seja no 

momento em que precisam da informação e podem pô-la em prática imediatamente 

(junt-in-time), quer seja, quando os jogadores sentem que precisam dela, a desejam e 

estão prontos para fazer um bom uso da mesma (on demand). Assim sendo as 

informações fornecidas por um videogame são situadas para o contexto em que são 

necessárias, potencializando o aprendizado do jogador; 

j) Significados contextualizados: Fora de contexto o significado de uma palavra pode não 

fornecer informações suficientes para o entendimento de uma determinada situação. 

Assim sendo o real significado de uma palavra se consolida, quando é possível 

correlacionar esta palavra com as ações, imagens e diálogos em que tais palavras podem 

ser aplicadas. Este contexto situado e não somente verbal, é largamente aproveitado em 

jogos dando diferentes significados às palavras nos diferentes contextos em que elas são 

apresentadas. As palavras não são apresentadas isoladamente por si só. O ambiente 

acadêmico deveria se aproveitar desse conceito. Assim sendo as informações fornecidas 
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por um videogame são situadas para o contexto em que são necessárias, potencializando 

o aprendizado do jogador (BARSALOU, 1999; GLENBERG, 1997); 

k) Agradavelmente frustrante: As tarefas/missões de um jogo são desafiadoras, mas 

encontram-se dentro do que os jogadores são capazes de faz. Assim elas se tornam 

interessantes, o que evita frustração, num processo sob medida. Isso evita que para 

alguns o jogo seja fácil demais, a ponto de ser desinteressante, enquanto que para outros 

seja tão difícil que pareça impossível. Essa sensação de inadequação é mais 

frequentemente encontrada no acadêmico convencional; 

l) Pensamento sistemático: Os jogos estimulam os jogadores a pensarem em termos das 

relações existentes, e não em termos de eventos ou fatos isolados. Este modelo de 

pensamento é muito importante num mundo globalizados; 

m) Explore, pense lateralmente, repense metas: Videogames encorajam os jogadores a 

explorar pormenorizadamente antes de tomarem a decisão de progredir no jogo. Ajudam 

a consideram o contexto que os cerca lateralmente e não pensarem somente em 

progredir em linha reta, e a usar tais competências de exploração e pensamento lateral 

para criar e recriar suas metas a cada momento. Cada vez mais este será o cenário dos 

ambientes de trabalho contemporâneos (GEE; HULL; LANKSHEAR, 1996); 

n) Ferramentas inteligentes & Conhecimento distribuído: Os personagens que um jogador 

controla no jogo, bem como muitos outros aspectos do jogo, são na realidade 

ferramentas inteligentes. Esses personagens possuem competências e conhecimentos 

próprios, que independem dos conhecimentos e competências do jogador, mas que estão 

a disposição do jogador até que ele os domine. Assim sendo, o conhecimento necessário 

para jogar o jogo está distribuído no jogo, nos seus caracteres, seus elementos e em 

MMPs (Massive Multi-Player Games), este conhecimento também está distribuído 

entre outros jogadores que contribuem com seu conjunto específico de competências. O 

conhecimento necessário para jogar um jogo, portanto está distribuído entre pessoas 

reais e seus caracteres virtuais. O uso de ferramentas inteligentes e conhecimento 

compartilha já é comum em ambientes de trabalho moderno. O mesmo não pode ser 

dito dos ambientes acadêmicos contemporâneos; 

o) Equipes multifuncionais: Quando jogadores jogam MMP (Massive Multi-Player 

games) como o World of Warcraft, é frequente a criação de times dentro dos quais cada 

jogador contribui com seus conjuntos específicos de competências. Estas competências 

são complementares e dão aos times um diferencial competitivo significativo. Tal 
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disposição é comum nos ambientes corporativos atuais. O ambiente acadêmico ainda 

precisa incorporar mais desses princípios (GEE, 2004) e; 

p) Desempenho antes, competência depois: Os videogames operam dentro do princípio de 

que desempenho vem antes de competência, ou seja, jogadores podem ser capazes de 

progredir no jogo antes mesmo de terem se apropriado das competências necessárias 

para tal, fazendo uso dos recursos oferecidos pelo jogo (COLFER; ROYLE, 2010). 

 

O mapa da Figura 8, sintetiza visualmente os principais elementos deste tópico. 
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Figura 10 – Mapa conceitual do capítulo sobre a Revolução dos Videogames 

 
Fonte: Autores.
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Portanto, ante as várias interseções que os videogames possuem com a Heutagogia, com 

a Hipercultura e com a as demandas de competências e características do Século 21, vale 

observar os princípios sobre os quais os videogames comerciais são construídos e seu poder de 

motivação sobre os jogadores e avaliar como esses princípio podem contribuir para redesenhar 

a didática do ensino superior, de forma que o mesmo possa agregar aos seus currículos, as 

características que definem os bons videogames comerciais (GEE, 2007B). 
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3 MÉTODO 
 

 

Este capítulo destina-se à exposição dos procedimentos metodológicos que foram 

abordados na pesquisa, notadamente seu delineamento, participantes, materiais, procedimentos 

e análise dos dados. 

 

3.1 Delineamento 

 

O correto delineamento da pesquisa, está associado ao sucesso na obtenção de respostas 

aos questionamentos propostos pela mesma, donde ser esta uma etapa de importância e 

complexidade significativas. Delinear, portanto, diz respeito ao planejamento detalhado da 

realização da parte científica operacional, descrevendo pormenorizadamente as etapas de sua 

realização (MARCONI; LAKATOS, 2005).  

O conjunto de etapas a serem realizadas na execução de uma pesquisa, demanda uma 

avaliação dos métodos disponíveis para a implementação das estratégias idealizadas, visando 

identificar suas limitações ou não, dentro do contexto de sua aplicação (COSTA, 2001). Os 

métodos possuem um caráter mais geral compreendendo o alicerce do raciocínio da pesquisa, 

compreendendo "procedimentos gerais, que norteiam o desenvolvimento das etapas 

fundamentais de uma pesquisa científica" (ANDRADE, 2001, p. 130-131), dentre eles 

destacando-se o: indutivo, dedutivo, hipotético-dedutivo e dialético. Adota-se nesta pesquisa o 

método hipotético-dedutivo que busca acrescentar a racionalização do método dedutivo à 

experimentação do método indutivo conforme idealizado por Karl Popper, para a eleição de 

hipóteses para responder a um determinado questionamento de natureza científica, hipóteses 

essas que se busca falsear visando provar sua sustentabilidade.  

Este estudo, se caracteriza quanto à sua natureza, como um estudo observacional, já que 

se busca analisar o fenômeno estudado sem realizar intervenções que possam influenciar seu 

curso natural, enquanto paralelamente sejam realizadas medições e análises bem como outros 

procedimentos que permitam a coleta de dados.  

No tocante à abordagem utilizada nesta pesquisa ela se posiciona como quantitativa. Na 

pesquisa quantitativa, como se está trabalhando com amostras de uma população, os resultados 

podem ser tomados como retrato dessa população, sendo assim uma abordagem centrada na 

objetividade, através da análise de dados coletados através de instrumentos padronizados e 
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neutros, e que faz uso da matemática como linguagem para descrever as causas de um fenômeno 

e as relações entre suas variáveis (FONSECA, 2002).  

Em relação ao objetivo da pesquisa ela situa-se como um estudo exploratório uma vez 

que se busca subsídios, não apenas para determinar a relação existente entre as variáveis 

analisadas, mas sobretudo, para conhecer o tipo de relação (MARCONI & LAKATOS, 2005) 

Dentre os possíveis procedimentos técnicos para a realização desta pesquisa, 

notadamente, Pesquisa bibliográfica, Pesquisa documental, Pesquisa experimental, 

Levantamento, Estudo de campo, Estudo de caso e Pesquisa-ação, a mesma se identifica como 

sendo um Levantamento, que se caracteriza pela interrogação direta de um número 

representativo de pessoas de quem se deseja conhecer o comportamento, de forma a ser possível 

obter conclusões aos questionamentos propostos pelos estudo através de análises 

quantitativas (GIL, 2008).  

Quanto a desenvolvimento no tempo essa pesquisa se configura como um estudo 

transversal. Nos estudos transversais (ou seccionais), a pesquisa é realizada num curto espaço 

de tempo, num determinado momento, sendo um estudo no qual fator e efeito são observados 

num mesmo momento histórico (ROUQUAYROL; FILHO, 1994). 

 

3.2 Participantes 

A técnica de amostragem a ser utilizada numa pesquisa é uma etapa importante, pois 

permite que os resultados obtidos no levantamento que será realizado, se aproximem daqueles 

que seriam atingidos, caso fosse possível pesquisar todos os elementos do universo do 

estudo (GIL, 2010).  

Num estudo, ao se definir uma amostra não probabilística, os indivíduos são 

selecionados sem que se conheça suas respectivas probabilidades de seleção (LEVINE et al., 

2008), sendo assim, a probabilidade de qualquer elemento da população de pertencer à amostra 

é desconhecida.  

A escolha de uma amostragem não probabilística para este estudo foi decorrente da 

inacessibilidade a toda a população do estudo, compreendida pelos estudantes universitários 

efetivamente matriculados durante o segundo semestre letivo de 2016, no curso de 

Administração da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), donde se fez necessário colher 

a amostra da parte da população que estava acessível. Portanto, surge a distinção entre 

população objeto e população amostrada. A população objeto representa o todo que se deseja 

investigar, mas a população amostrada é a parte desta população que está acessível para que 

dela retiremos a amostra que será efetivamente estudada (COSTA NETO, 1977).  
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Adicionalmente, é de fundamental importância a escolha de uma tipologia que esteja 

alinhada com o caráter da pesquisa, pois o tipo da amostragem utilizada terá influência direta 

sobre a exatidão dos resultados encontrados. A amostragem por conveniência, compreende 

elementos que são incluídos na amostra e para os quais não se tem probabilidades previamente 

especificadas. Assim sendo um docente universitário pode fazer sua pesquisa com estudantes 

pela acessibilidade que tem a eles (ANDERSON; SWEENEY; WILLIAMS, 2007), sendo, 

portanto, esta foi a tipologia adotada para o presente estudo.  

Para que fosse possível aumentar a representatividade da amostra extraída da população, 

adotou-se a estratégia de estratificação, que permite a divisão de uma população em subgrupos 

(estratos) que podem ser isoladamente analisados (STEVENSON, 1986). Já que a variação 

dentro dos estratos é menor do que aquela encontrada na população, a população deste estudo 

foi estratificada por Turno (manhã/noite), dentro dos estratos de Turno houve a estratificação 

por Período (1º-3º, 4º-6, 7º-9º), e dentro dos estratos de Período a amostra foi estratificada por 

Sexo (Masculino/Feminino). 

 

3.3 Materiais 

 

O projeto de pesquisa foi estruturado em torno do uso de formulários, uma vez que é 

um método adequado para descobrir opiniões e atitudes de um determinado grupo de pessoas 

sobre uma área ou questões específicas (FRAENKEL; WALLEN, 2007).  

Os formulários utilizados para a captação dos dados da pesquisa, estão discriminados 

abaixo, e disponíveis em sua integralidade na seção de Anexos: 

a) Formulário Geral: Formulário contendo 80 perguntas sobre Sociodemografia, Vida 

acadêmica, Relação com os videogames e os itens relativos à saúde mental do MOS 

26-item Short Form Survey [Anexo 1] (MCHORNEY et al., 1994; MCHORNEY et 

al., 1992);  

b) Formulário de Hiperculturalidade (SOUZA et al., 2012): Um formulário contendo 

50 perguntas sobre o relacionamento de alguém com as Tecnologias de Informação 

e Comunicação (TICs) e os elementos socioculturais criados ao seu redor, a partir 

dos quais se podem calcular medidas do Índice Hipercultural (internalização do 

pensamento e da atuação de A Era Digital), Experiência com TICs (anos passados 

desde que se começou a usar computadores regularmente) e Precocidade Digital (o 

reverso da idade em que se começou a usar computadores regularmente) [Anexo 2]; 
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c) Mini Teste de Liderança (OLIVEIRA; SOUZA, 2015): Um teste contendo 5 

questões envolvendo a intensidade de características de liderança variando de zero 

a quatro [Anexo 3]; 

d) Microteste de QI (SOUZA; SILVA; ROAZZI, 2010): Um teste de inteligência 

muito curto contendo 5 questões envolvendo reversão mental de imagens, uso de 

conhecimento geométrico e visualização, analogia de palavras, cinética e 

matemática [Anexo 4]; 

e) Teste Rápido de Conhecimentos (SOUZA; LIMA; ROAZZI, 2010): Um teste curto 

contendo 10 perguntas simples "verdadeiras" ou "falsas" na matemática, física, 

química, biologia, história, geografia, português e inglês do ensino médio [Anexo 

5] e; 

f) Formulário das Facções (ROTH, 2013): Formulário contendo sete perguntas, com 5 

alternativas cada, destinado a medir a inclinação de uma pessoa a cada uma das cinco 

Facções (Abnegation, Amity, Candor, Dauntless e Erudite). É um instrumento que 

essencialmente pede que o respondente aloque um total de sete pontos em cinco 

categorias [Anexo 6]; 

 

3.4 Procedimentos 

 

3.4.1 Preparação dos estudantes-pesquisadores 

 

Um total de 33 alunos do curso de graduação administração de empresas da UFPE, 

matriculados na disciplina Tópicos especiais - Hipercultura em indivíduos e organizações, 

obteve uma amostra de conveniência de seus colegas estratificados por turno, período e sexo. 

Os instrumentos foram aplicados nas instalações do Campus UFPE. 

Os estudantes-pesquisadores foram orientados a: 

a) Aplicar os formulários individualmente e face-a-face, presencialmente, com o 

estudante-pesquisador anotando as respostas. Isso se fez necessário pois, apesar dos 

questionários não serem compostos de perguntas abertas, há um tempo limite para 

algumas perguntas, e coube aos estudantes-pesquisadores a tarefa de controlar esse 

tempo de resposta. Portanto, apesar de serem aplicados pelos estudantes-pesquisadores, 

os formulários utilizados na pesquisa são em sua totalidade compostos por perguntas 

fechadas dada a natureza quantitativa do estudo; 
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b) Cada estudante-pesquisador foi orientado a coletar dados dos sujeitos num total de 12 

pessoas, 6 homens e 6 mulheres, três casais estudando pela manhã e três casais 

estudando à noite, igualmente distribuídos entre o primeiro e nono períodos do curso, 

buscando variar o local onde os respondentes foram recrutados; 

c) Evitar ter amigos e parentes pessoais dentre os respondentes; 

d) Tratar os respondentes com cordialidade; 

e) Usar uma linguagem simples e de fácil entendimento; 

f) Obter respostas para todas as perguntas, mesmo que isso signifique descartar um 

respondente e substituí-lo por outro; 

g) Obter respostas no formato indicado; 

h) Não influenciar o conteúdo das respostas obtidas. 

Os dados coletados pelos estudantes-pesquisadores foram individualmente comparados 

com a totalidade de dados coletada por todos os estudantes-pesquisadores, e estatisticamente 

analisados a fim de detectar e eliminar eventuais outliers, o que no caso de acontecer, os alunos 

foram avisados, comprometeria o desempenho dos mesmos na disciplina.  

  

3.4.2 Interação com os respondentes 

  

Todos os respondentes foram abordados individualmente pelos estudantes-

pesquisadores, e após uma breve descrição do estudo e uma visão geral genérica de seus 

objetivos, foram convidados a cooperar com a investigação. A dinâmica da aplicação dos 

formulários seguiu o seguinte roteiro: 

a) Uma aplicação verbal, sem restrições de tempo, usando o formulário de pesquisa (em 

média a aplicação deve durar cerca de 30 minutos para completar); 

b) Uma apresentação verbal do Teste Rápido de Conhecimentos e do Microteste de QI, 

com 10 segundos sendo dados para cada pergunta, após o qual o estudante-pesquisador 

deve descartar a questão e passar para a seguinte. Uma resposta correta deve ser 

registrada como 1 (um) e uma resposta incorreta ou incapacidade de fornecer uma 

resposta como 0 (zero). A aplicação total deve durar pouco mais que 100 segundos; 

c) No caso do Formulário das facções o estudante-pesquisador pôde mostrar a folha 

impressa ao entrevistado, para auxiliar a compreensão das perguntas e das alternativas 

de resposta (nos demais instrumentos, o estudante-pesquisador deve apenas ler as 

perguntas em voz alta e anotar as respostas com a codificação adequada); 
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Todas as respostas foram registradas pelos estudantes-pesquisadores em planilhas 

previamente configuradas com esse propósito. Na medida do possível, apesar das intervenções 

serem feitas em ambientes públicos, os estudantes-pesquisadores foram orientados a buscar o 

máximo de privacidade possível, evitando proximidade de aglomerações e buscando ambientes 

silenciosos e livres de outros tipos de possíveis fontes de distração. 

 

3.4.3 Comentário 

  

Apesar de que o ambiente onde as intervenções aconteceram, não ser o ideal para uma 

mediação tradicional dos traços de personalidade investigados, isso afeta mais a precisão do 

que a validade de tais medições. Entretanto, todos os respondentes foram abordados através da 

mesma estrutura e comparados uns com os outros, ao invés de serem comparados com um grupo 

de controle que realizou os testes num modelo mais tradicional. Isso permite que os resultados 

sejam capazes de detectar associações entre as variáveis e os traços de personalidade estudados. 
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3.5 Análise 

 

Sendo a abordagem deste trabalho quantitativa, as análises estatísticas dele decorrentes, 

farão uso de métodos estatísticos variados para a análise dos dados. A estatística descritiva 

tratará da sociodemografia da amostra, bem como das variáveis dependentes da pesquisa. Testes 

de hipótese e coeficientes de correlação serão utilizados para avaliar o grau de associação entre 

pares de variáveis.  

Entretanto, Fenômenos Sociais e Humanos em geral são caracterizados por envolverem 

múltiplas variáveis, complexamente inter-relacionadas e no universo deste estudo há muitas 

variáveis envolvidas, trazendo um grau elevado de dificuldade para a sua análise. Existem, 

porém, ferramentas dentro das Ciências Sociais e Humanas para lidar com esses eventos 

multivariados complexos. 

Para lidar explicitamente com isso, foram criadas as técnicas estatísticas de Análise 

Multivariada, e neste estudo se fez uso do escalonamento multidimensional, técnica de Análise 

da Estrutura de Similaridades, método também conhecido como Análise do Menor Espaço 

(Smallest Space Analysis - SSA), que transforma o grau de relacionamento entre as variáveis 

em distâncias, que são tão menores, quanto maior a associação entre elas (BORG; GROENEN, 

1997).  

Nesta forma não-métrica das análises de escalonamentos multidimensionais (EMD): 

[...] as semelhanças e dessemelhanças entre as variáveis ou objetos se refletem como 

proximidades e distâncias entre pontos, de tal modo que variáveis semelhantes são agrupadas, 

enquanto as diferentes encontram-se distantes no espaço multidimensional (BILSKY, 2003, P. 

4). 

Um diagrama SSA identifica as relações de múltiplas variáveis em um único 

escalograma. Um diagrama SSA leva em consideração todas as possíveis relações das variáveis 

analisadas. Nessa técnica, para determinar a posição de uma determinada variável num 

diagrama, o algoritmo tem que posicionar aquele ponto em relação a todas outras variáveis 

estudadas. Portanto, a posição de cada ponto é dada pela relação daquele ponto com todas as 

outras variáveis e todas essas relações entre si. É essa dimensionalidade do espaço de que trata 

a Teoria das Facetas, que será usada para promover a interpretação teórica dos 

achados (DANCER, 1990), e que permite uma visão simplificada de um problema que por 

natureza é complexo. O diagrama SSA permite incluir as variáveis que sejam consideradas 

importantes, sem se preocupar com a complexidade de suas relações. A Teoria das Facetas 
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permite tratar dados com tais características de complexidade, de modo a permitir visualizações 

e interpretações intuitivas, sendo assim possível tratar e lidar com essa complexidade. 

A Teoria das Facetas permite: 

a) Oferecer princípios sobre como delinear pesquisas para a coleta sistemática dos dados; 

b) Apresentar uma variedade de métodos para analisar estes dados, métodos esses que se 

destacam por um mínimo de restrições estatísticas, sendo, portanto, apropriada para 

analisar uma grande variedade de variáveis psicológicas e sociais e; 

c) Permitir relacionar sistematicamente o delineamento da pesquisa, o registro dos dados 

e a sua análise estatística, sendo assim um instrumento que facilita expressar suposições 

teóricas, isto é, hipóteses, de tal forma que seja possível examinar empiricamente a sua 

validade (BILSKY, 2003). 

Assim sendo, temos uma ferramenta que simplifica muito essa análise e fornece uma 

síntese do fenômeno que é simples e não deixa de fora nenhuma variável cuja ausência poderia 

provocar um enorme viés na interpretação dos resultados. 

Este estudo, portanto, tratará a complexidade estatisticamente e fará uso do 

pacote Statistica Stata Versão 10.0. 
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4 RESULTADOS 
 

 

4.1 Amostra 

 

Um total de 347 sujeitos alunos do curso de Administração da UFPE no 2º semestre de 

2016, sendo 114 do 1º ao 3º período, 114 do 4º ao 6º e 119 do 7º ao 9º período, 175 do turno da 

Manhã e 172 da Noite. Dos quais 172 são homens (49.7%) e 175 mulheres (50.3%); com uma 

idade média de 22.7 anos (DP=2.67), variando individualmente dos 17.9 aos 39.3 anos; Cerca 

de 94.0% eram solteiros, 4.9% casados e 1.1% em união informal; Aproximadamente 7.8% já 

tem um curso superior e 2.9% fazem curso superior paralelo. 

Em relação a sua progressão no curso, cerca de 73.3% estão integralizando seus 

currículos na velocidade certa, 21.0% estão em atraso e 5.7% estão adiantados. Do total, 39,4% 

fazem estágio supervisionado, 12,6% monitoria, 5,2% iniciação científica sem bolsa e 13,2% 

iniciação científica com bolsa. Cerca de 7,8% dos alunos que já tem um curso superior, sendo 

55,6% na área de Sociais & Humanas, 25,9% Exatas & Tecnologia, 14,8% Biológicas & Saúde 

e 3,7% em outra área. Aproximadamente de 2.9% fazem curso superior paralelo, sendo 60.0% 

em Exatas & Tecnologia, 30.0% em Sociais & Humanas e 10.0% em outra área. A distribuição 

da carga de estudo semanal está assim distribuída: 2,9% não estudam (zero horas), 39,1% 

estudam de 1 a 4 horas, 37,1% estudam de 5 a 8 horas; 11.2% estudam de 9 a 12 horas e cerca 

de 9.8% estudam mais de 12 horas. A nota média dos alunos ao longo do curso é 7,4. 

A maioria dos estudantes (73,6%), são estudantes em tempo integral. Mas 26,4% deles 

desempenham algum tipo de atividades profissional, sendo assim distribuídos: Emprego 

privado (76,1%), Autônomos (9,8%), Emprego público (7,6%), Empreendimento próprio 

(5.4%) e 1.1% exercendo outras atividades. Em relação a carga horária consumida pelas 

atividades profissionais desses estudantes, a mesma é uniforme ao longo de algumas categorias, 

notadamente: 20,5% trabalham até 10 horas/semana, 18,0% trabalham 11-20 horas/semana, 

18.0% trabalham 21-30 horas/semana, 22.9% trabalham 31-40 horas/semana, 20.0% trabalham 

mais de 40 horas/semana. 

 

  



120 
 

 

4.2 Perfil dos alunos do curso de Administração 

 

4.2.1 Desempenho acadêmico 

 

A média das notas dos alunos é 7,5. O coeficiente de variação, calculado pela divisão 

do desvio padrão pela média (1.009/ 7.4) é de 13.6%. Como o desvio padrão é muito pequeno 

para a média, as notas ficam muito concentradas. Observa-se no Gráfico 1, que 71.5% dos 

alunos possuem notas variando entre 6 e 8. Dentre os alunos, 55,9% tiram notas acima de 7. 

 

Gráfico 1- Desempenho acadêmico 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.2 Pretensões após a formatura 

 

As áreas onde os estudantes pretendem atuar profissionalmente estão assim divididas: 

Gestão de Materiais (5,2%), Gestão empresarial (24,4%), Marketing (18,7%), Finanças (21,3%) 

e Gestão de pessoas (17,8%). 

Em relação a ocupação, 28% pretende atuar como funcionário de organizações privadas, 

23,6% em organizações públicas, 14,9% pretendem empreender (14,9%), 8,3% gerir o negócio 
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de sua família ou abrir o seu próprio, 7,4% atuar como consultor e 6,3% entrar na vida 

acadêmica. 

No tocante as estratégias de educação continuada pós-graduação, 46,3% pretende fazer 

uma pós-graduação, 42,5% esperar aprender através da experiência prática (42,5%). Seminários 

e eventos, outro curso superior, cursos de extensão, leituras autodirigidas e outras forma de 

educação continuada juntas representam 9,2%. 

 

Gráfico 2 - Pretensões após a formatura 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.3 Conteúdo mais dominado 

 

Observa-se que disciplinas Específicas, Humanas e Qualitativas são aquelas onde os 

estudantes apresentam um melhor desempenho acadêmico. 
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Gráfico 3 - Conteúdo mais dominado 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.4 Evolução do desempenho acadêmico 

 

A medida que o curso avança, as notas médias vão diminuindo. 

 

  



123 
 

 

Gráfico 4 - Evolução do desempenho acadêmico 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.5 Evolução do atraso na integralização 

 

Com a progressão no curso, o número de pessoas que estão em atraso vai aumentando, 

chegando a 53,2% no final do curso. 
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Gráfico 5 - Evolução do atraso na integralização 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.6 Evolução das atividades no curso 

 

A medida que o curso progride, aumenta a participação nos estágios curriculares 

obrigatórios, seguido pelo trabalho, entretanto a participação em bolsas de iniciação científica 

tende a diminuir. Particularmente no penúltimo para último ano, a iniciação científica tenda a 

diminuir drasticamente, enquanto o trabalho aumenta drasticamente. 
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Gráfico 6 - Evolução das atividades no curso 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.7 Evolução do uso do tempo 

 

O número de horas semanais consumidas pelo trabalho vai aumentando ao longo do 

curso. Em contrapartida, o número de horas dedicadas ao estudo, vai diminuindo à medida que 

se aproxima o final do curso. No tocante ao tempo dedicado ao estudo semanal, as 7,7 horas 

dedicadas por semana no início do curso caem para 5.2 horas ao final. O sono diário também 

cai, de 7,3 horas semanais para 6,6 horas. O hábito de jogar diminui sistematicamente ao longo 

do curso. 
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Gráfico 7 - Evolução do uso do tempo 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.8 Evolução das competências dos estudantes 

 

Não é possível observar diferença significativa nas variáveis analisadas, notadamente, 

Liderança, QI e Conhecimento, entre o começo e o final do curso. 
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Gráfico 8 - Evolução do perfil de habilidades 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.9 Evolução da Hipercultura 

 

Observa-se que a Hipercultura aumenta a medida que o curso progride. Não foram 

encontradas correlações significativas entre Nota e Hipercultura. O índice de Hipercultura varia 

de 0,57 nos primeiros semestres até 0,60 nos semestres finais. 
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Gráfico 9 - Evolução da Hipercultura 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.10 Evolução do estado psicológico 

 

Não há mudança significativa no Bem-Estar do estudante ao longo do curso. Há um 

crescimento significativo do Mal-Estar do mesmo, à medida que o curso progride. 
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Gráfico 10 - Evolução do estado psicológico 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.11 Áreas em que pretende atuar 

 

A intenção de atuar nas áreas de Gestão, Finanças e Recursos Humanos não sofre 

alteração estatisticamente significativa ao longo do curso. O interesse pela área de marketing 

decresce na ordem 7,7%. Outras áreas, não contempladas pelo curso, apresentam um 

crescimento estatisticamente significativo do interesse dos estudantes ao longo do curso da 

ordem de 9,3%. 
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Tabela 2 – Área da administração: Alunos dos primeiros e últimos cinco períodos 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.12 Setores em que pretende atuar 

 

Há uma diminuição estatisticamente significativa da ordem de 10,8%, no interesse em 

ser Funcionário de Empresas e Organizações Privadas. O interesse em atuar 

na Academia cresce significativamente, na ordem de 8,5%, entre a primeira e a segunda metade 

do curso. 

 

Tabela 3 – Tipo de atuação profissional: Alunos dos primeiros e últimos cinco períodos 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.13 Estratégias de educação continuada 

 

Formas tradicionais de educação continuada, notadamente, experiência direta via prática 

profissional, oficinas, cursos de extensão, Pós-graduações, leitura de livros, leitura de revistas 

especializadas e outro curso superior não sofre mudança estatisticamente significativa ao longo 

do curso. O interesse em congressos, seminários e encontros profissionais decresce na ordem 

de 3,3% entre ao primeira e segunda metade do curso. Outras formas de capacitação continuada 

que têm tomado o lugar dessas formas tradicionais, sofrem um aumento estatisticamente 

significativo de 3,6%. 
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Tabela 4 – Forma de educação continuada: Alunos dos primeiros e últimos cinco períodos 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.14 Estudo versus Desempenho acadêmico 

 

A relação entre horas estudadas e desempenho é fraca. A diferença entre 0 horas 

estudadas e 13 horas de estudo em termos de pontos é de 0,53. 

 

Gráfico 11 - Estudo versus Desempenho acadêmico 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.15 Sono versus Desempenho acadêmico 
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A medida que o estudante dorme mais, melhores são suas notas. A diferença entre quem 

dorme menos e quem dorme mais é de 0,59 horas (35,4 minutos). 

 

Figura 24 - Sono versus Desempenho acadêmico 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.16 Trabalho versus Desempenho acadêmico 

 

Não há diferença estatisticamente significativa entre o número de horas dedicadas ao 

trabalho sobre o desempenho acadêmico dos estudantes. 
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Gráfico 12 - Trabalho versus Desempenho acadêmico 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.2.17 Traços dos alunos versus Tempo no curso versus Nota obtida 

 

O tempo de permanência no curso influencia positivamente o Conhecimento e a 

Hipercultura dos estudantes e de forma negativa e marginal sua Honestidade. A característica 

de Liderança e Bem-Estar psicológico tem um impacto positivo e estatisticamente significativo 

na nota do estudante. A amizade tem um efeito negativo na nota do estudante, entretanto com 

uma significância estatística marginal. 
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Tabela 5 – Correlação de Spearman: Traços dos alunos x tempo no curso x nota 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.3 Os alunos e o jogar 

 

4.3.1 Tipos de jogos 

 

Três tipos de jogos estão acima da faixa dos 60% no tocante ao interesse dos jogadores 

de jogar, notadamente: Estratégia (67,5%), Aventura (64%) e Ação (63,5%). Os demais tipos 

de jogos estão todos abaixo dos 50% em termos do interesse dos jogadores, notadamente: Tiro 

FPS (48,2%), Pilotagem (46,2%), Simulação (45,2%), Quebra-cabeças (36%), Tabuleiro 

(35,5%), RPG (34%), MOBA (29,9%) e Outros (36,5%). 
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Gráfico 13 - Tipos de jogos 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.3.2 Quantidade de jogos usados 

 

Os estudantes pesquisados jogam em média 5 diferentes tipos de jogos. Mais de 80% 

dos estudantes jogam ao menos 3 jogos diferentes, e 90% jogam no mínimo 2 jogos. 
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Gráfico 14 - Quantidade de tipos de jogos usados pelos estudantes 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.3.3 Single Players versus Multi Players 

 

Dentre os hábitos de jogo de todos os estudantes pesquisados, é mais comum o 

formato Single Player (78,7%), neste formato o jogador joga contra o próprio jogo. Dentre os 

tipos de jogos onde há interação social há duas categorias, os Multi Players, que são jogados 

por pouco mais que metade dos estudantes (50,8%) enquanto que os Massively Multiplayer 

Online (MMO) representam 33% dos jogadores. 
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Gráfico 15 - Quantidade de jogadores 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.3.4 Segmentação dos jogadores 

 

O Gráfico 16 mostra uma comparação entre dois grupos de jogadores, aqueles que só 

jogam um tipo de jogo (Single Player, Multi Player e MMO) e aqueles que jogam uma 

combinação desses tipos. O grupo Single Player representa 66,6% dos jogadores, seguidos 

pelos jogos sociais com 19,3% que são subdivididos entre o Multi Player (14,7%) e o MMO 

(4,6%). Os jogadores que praticam uma combinação mista desses tipos de jogos representam 

14,1% dos jogadores. 
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Gráfico 16 - Quantidade de jogadores que jogam um único jogo 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.3.5 Plataformas de jogo 

 

As plataformas mais frequentemente usadas para jogas são: Smartphones, 

Computadores, Consoles, Browsers e outras. Em primeiro lugar vem os smartphones com 84%. 

Entretanto, mais da metade dos estudantes ainda usa Computadores (67,6%) e consoles (53,7%) 

como plataformas de jogo. O uso de outras plataformas de jogo é menos frequente (11,2%). 
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Gráfico 17 - Plataformas de jogo 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.3.6 Variedade de plataformas usadas 

 

Um total de 75,8% dos estudantes usa entre 2 a 3 plataformas para jogar. 
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Gráfico 18 - Número de plataformas utilizadas 

 
Fonte: Autores (2018). 
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4.3.7 Atrativos do jogo relativos ao aspecto 

 

O Gráfico 19 representa uma escala Likert variando de 0 a 4, acerta do atrativo de um 

jogo em termos do seu aspecto. Foram identificados três aspectos relevantes: 1) Dinâmica; 2) 

Visual & Áudio; e 3) História. Os três aspectos pontuaram na metade superior da escala, sendo, 

entretanto, o mais importante a Dinâmica do jogo, seguida pelo Visual & Áudio e em seguida 

a História. 

 

Gráfico 19 - Atrativos em termos do aspecto do jogo 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.3.8 Atrativos do jogo relativos à motivação 

 

O Gráfico 20 representa uma escala Likert variando de 0 a 4, acerca do atrativo de um 

jogo em termos de motivação. Foram identificados três aspectos relevantes: 1) Realização; 2) 

Imersão; e 3) Aspecto social. Apenas um dos três aspectos pontuou acima da metade da escala, 

a Realização (2.68), os demais aspectos ficaram na parte inferior da escala, notadamente, 

Imersão (2.08) e Social (1.70). 
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Gráfico 20 - Atrativos em termos da motivação para jogar 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.3.9 Tempo semanal passado jogando 

 

Em média as pessoas passam 7.5 horas semanais jogando. A maioria (79,8%) joga 

semanalmente 10 horas ou menos. 
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Gráfico 21 - Tempo semanal passado jogando 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.3.10 Há quanto tempo joga 

 

Os estudantes da amostra jogam em média há 8 anos. A faixa de tempo de jogo varia 

entre 1 a 18 anos. O número de pessoas em cada uma dessas faixas está distribuído 

homogeneamente. 
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Gráfico 22 - Há quanto tempo joga 

 
Fonte: Autores (2018). 
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4.3.11 Idade em que começou a jogar 

 

A maioria dos sujeitos da amostra começou a jogar na adolescência (29.8%). Mais da 

metade da amostra (56,5%) começou a jogar entre os 10 e 20 anos de idade. Aqueles que 

começaram na infância representam 28,5%. O percentual de pessoas que começaram a jogar na 

idade adulta é de 28,5%. 

 

Gráfico 23 - Idade em que começou a jogar 

 
Fonte: Autores (2018). 

 

4.3.12 Fontes de auxílio para jogar 

 

Há uma grande diversidade de fontes onde os jogadores podem buscar informações 

sobre os jogos de que fazem parte, algumas são mais usadas do que outras, mas existe muita 

variedade de fontes. 
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Gráfico 24 - Fontes de recursos 

 
Fonte: Autores (2018). 
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Gráfico 25 - Fontes de informação 

 
Fonte: Autores 
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4.4 A influência dos jogos 

 

O Escalonamento Multidimensional foi a estratégia estatística usada para dar conta da 

quantidade de variáveis da pesquisa, pois esta técnica é capaz de identificar o padrão de 

semelhanças ou dessemelhanças de um uma grande quantidade de dados. A técnica específica 

escolhida para transformar esse volume de dados em informações inteligíveis foi a técnica SSA, 

pois ela permite representar visualmente esses objetos, em termos de proximidade, reduzindo 

assim o fenômeno a uma estrutura fácil de visualizar. Quanto maior a proximidade entre 

elementos, maior sua relação, enquanto que objetivos mais distantes entre si tem uma relação 

mais enfraquecida, o resultado da aplicação do SSA aos dados da pesquisa pode ser visto na 

Imagem 1. 

 

Imagem 1 - Escalonamento Multidimensional (SSA) 

Fonte: 

Autores 

 

Uma vez estabelecido este espaço amostral, se faz necessário dar sentido à essas 

semelhanças e dessemelhanças encontradas. Neste sentido um modelo estatístico adicional foi 

incorporado à pesquisa, a Teoria das Facetas. 
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A Teoria das Facetas, é uma abordagem estatística que permite identificar regiões dentro 

das quais é possível interpretar as relações de inúmeras variáveis concomitantemente. Isso se 

faz necessário pois, uma vez que um fenômeno é um todo interligado, e a ausência de uma 

variável pode afetar a dinâmica do sistema estudado. 

Segundo a Teoria das Facetas, essas regiões podem ser definidas a partir de círculos 

concêntricos ou regiões em formato cuneiforme. 

Quando essas regiões se manifestam em círculos concêntricos (modular), as variáveis 

representadas por pontos no círculo central têm maior correlação e influência sobre as demais 

variáveis do diagrama. Quanto maior a distância de uma variável do círculo central, menor sua 

influência sobre as demais, e maior o indicativo de que ela possui algo de algo de específico. O 

particionamento modular do espaço amostral representado pela Imagem 1 pode ser visto na 

Imagem 2. 

 

Imagem 2 - Particionamento modular (radial) 

 
Fonte: Autores 
 

Quando essas regiões assumem uma forma cuneiforme (polar), buscam expressar uma 

diferença qualitativa, sem necessariamente representar uma ordem específica, com limites 

partindo de uma origem comum. As variáveis contidas nessas regiões terão características mais 
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semelhantes entre si. O particionamento polar do espaço amostral representado pela Imagem 1 

ser visto representado na Imagem 3. 

 

Imagem 3 - Particionamento polar (angular) 

 
Fonte: Autores 
 

A Teoria das Facetas permite uma interface entre esses diferentes tipos de 

particionamento, mesclando-os. Essa estrutura, resultante da sobreposição entre o 

Particionamento Polar e o Particionamento Modular é chamada de Radex. O Radex permite 

interpretar o espaço amostral após a aplicação do SSA, e ajuda a entender o fenômeno 

conceitualmente, em uma única representação gráfica.  

No Radex da Imagem 4, pode-se observar que no círculo central estão todas as variáveis 

associadas a Hipercultura. O cinturão imediatamente externo ao círculo central, contempla 

variáveis que estão associadas à Sociocognição, notadamente, carreira acadêmica e 

profissional. Por fim, na área mais externa, estão situadas variáveis associadas às dimensões de 

Personalidade do estudo.  

Segundo a Teoria das Facetas, os elementos mais centrais do Radex, influenciam os 

mais externos e, portanto, em função disso, é possível perceber que a Hiperculturalidade 

influencia a Sociocognição, e que a Sociocognição por sua vez, influencia a Personalidade.  
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A Imagem 4 representa a aplicação do Radex ao espaço amostral do estudo. 

 

Imagem 4 - Radex 

 
Fonte: Autores 
 

Uma análise mais minuciosa dessas três grandes regiões identificadas após o 

particionamento do espaço amostral, notadamente Hiperculturalidade, Sociocognição e 

Personalidade, mostra que elas podem ser segmentadas em partições específicas. 

A Hiperculturalidade é composta por variáveis associadas à Hipercultura e aos 

Videogames. 

A Sociocognição é composta por variáveis associadas a Sucesso Acadêmico, 

Rendimento Acadêmico, Liderança, Cognição e Interesse pelas áreas STEM. 

A Personalidade é composta pelas variáveis associadas aos traços da série Divergente, 

notadamente: Candor, Amity, Abnegation, Erudite e Dauntless. 

A Imagem 5 ajuda a entender o posicionamento dessas variáveis dentro do espaço 

amostral e como elas estão relacionadas entre si. 

No capítulo de achados é realizada a interpretação das implicações teóricas deste 

resultado. 

 
Imagem 5 - Regiões conceituais do espaço amostral 
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Fonte: Autores 
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5 DISCUSSÃO 
 

 

5.1 Perfil e situação dos alunos 

 

O curso de Administração foi a primeira opção de formação superior para a maioria dos 

estudantes pesquisados, apesar de que uma pequena parcela já possuía uma formação superior 

anterior.  

Uma fração significativa desses estudantes tem problemas de progressão ao longo do 

curso.  

O significativo percentual de estudantes está vinculado ao estágio. 

Uma minoria de estudantes está associada a atividades eminentemente acadêmicas, 

como monitoria ou iniciação científica.  

No tocante aos hábitos de estudo é importante observar que a maioria esmagadora estuda 

menos que 8 horas semanais, na prática dedicando ao estudo extraclasse uma média semanal 

de 6.2 horas (DP=4.29), uma média significativamente abaixo do que o mínimo sugerido pela 

literatura (UKPONG & GEORGE, 2013; PBCC, 2008).  

O curso fica mais difícil à medida que o estudante avança, e há uma tendência de queda 

das notas dos alunos (veja seção 4.2.4 deste documento), entretanto essa queda é muito pequena, 

e em contrapartida a média dessas notas é bastante uniforme e alta, e acima da média de 

aprovação.  

Uma vez que mais da metade dos alunos tira notas acima da média, apesar de estudarem 

pouquíssimo, isso abre a possibilidade de haver alguma inconsistência na forma como as 

avaliações são feitas, sugerindo algum problema na mensuração do desempenho acadêmico dos 

mesmos.  

Isso poderia ser decorrente da aplicação de avaliações excessivamente fáceis. A 

decorrência disso são notas que variam muito pouco em função do tempo de estudo, o que vai 

no sentido contrário da correlação entre tempo de estudo e desempenho acadêmico estabelecida 

em vários estudos (NONIS & HUDSON, 2005; LOGUNMAKIN, 2001; GBORE, 2006; PBCC, 

2008).  

Estudantes que não estudam nada, e estudantes que chegam a estudar mais que 13 horas 

semanais, estão separados por menos que um ponto de diferença na sua nota. Não há, portanto, 

incentivo para se estudar muitas horas por semana por conta dessa diferença. Pode-se, portanto, 
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inferir que o número de horas dedicadas ao estudo não vem contribuindo para o desempenho 

acadêmico em termos de resultados (veja seção 4.2.1, 4.2.7 e 4.2.14 deste documento).  

Apesar de no começo do curso o aluno não ter muitas chances de se atrasar, à medida 

que o tempo vai passando, os atrasos vão se acumulando, e no final da graduação, mais da 

metade dos estudantes está em atraso (veja seção 4.2.5 deste documento). E isso acontece apesar 

da nota média estar acima da nota de aprovação, portanto, outros fenômenos devem estar em 

atuação contribuindo para isso.  

 

5.2 Pretensões e atitudes dos alunos 

 

Das áreas em que os estudantes de Administração da UFPE podem atuar após sua 

graduação, as que captam o maior número de interessados ao longo do curso são, notadamente, 

as áreas de Gestão, Finanças, Marketing e Recursos Humanos. No decorrer do curso o interesse 

dos alunos oscila, mas não de forma significativa, exceto no caso da área de Marketing, que 

perde o atrativo para os alunos ao longo do curso.  

Mesmo assim, ao final do curso essas áreas captam 80% dos interesses dos alunos. Além 

disso os percentuais de interesse estão divididos de maneira mais ou menos uniforme. Isso 

reforça a ideia de que o curso é ecumênico, e, portanto, não possui uma ênfase particularmente 

pronunciada em nenhuma dessas áreas em particular.  

O mapeamento das expectativas dos estudantes, mostra que as pretensões dos alunos, 

em termos de atuação no mercado, se concentram nas dimensões tradicionais da administração.  

Entretanto essa distribuição não é homogênea. Apesar de mais de 60% dos estudantes 

desejar atuar em organizações privadas e públicas, algumas particularidades se fazem notar.  

Há uma diminuição no interesse do estudante em atuar como funcionário de empresas e 

organizações privadas ao longo do curso, o que não parece razoável dado o foco do curso.  

Entretanto, nota-se que percentual de estudantes que perdem o interesse em atuar como 

funcionários de empresas e organizações privadas é equivalente ao percentual de estudantes 

que demostram interesse em ingressar na carreira acadêmica, portanto, o que talvez esteja 

acontecendo seja uma apenas uma transferência de um setor para o outro.  

Há um aumento no interesse em atuar na Academia.  

Entretanto, o foco de presente estudo, e sua natureza transversal, colocam essa 

particularidade fora do escopo da pesquisa.  
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Também pode ser preocupante o elevando percentual de alunos que pretende ser 

funcionários públicos, uma vez que se esperaria que os alunos de administração não fossem tão 

voltados especificamente para esse segmento.  

No início do curso, há um baixo interesse dos estudantes em atuar como consultores ou 

então em empreenderem, e chama a atenção que o curso de administração não está modificando 

essa atitude com relação às pretensões profissionais dos estudantes, não incentivando a 

iniciativa empreendedora.  

No tocante as estratégias de educação continuada após a graduação, a maioria acha que 

precisa fazer uma pós-graduação ou então que vai aprender através da experiência prática. 

Outras alternativas de modalidades de educação continuada são inexpressivas.  

Chama a atenção, na questão das estratégias dos alunos para promover uma educação 

continuada após sua graduação, que o valor atribuído a experiência prática, oficinas, cursos de 

extensão, pós-graduações (especializações, mestrados e doutorados), graduação em outros 

cursos superiores, a leitura de livros e revistas especializadas, não sofre mudança ao longo do 

curso.  

A maioria dos estudantes acredita, ao final do curso, como acreditava no início, que a 

experiência prática e a pós-graduação são as melhores formas de educação continuada. 

Inclusive, a percepção do valor de participar de congressos, seminários e encontros 

profissionais diminui entre a primeira e segunda metade do curso. O interesse em outras formas 

de capacitação continuada não tradicionais tem crescido significativamente.  

Portanto, apesar de haver uma distribuição homogênea entre as áreas da atuação no 

mercado, o curso não parece estar canalizando os estudantes para os seguimentos 

tradicionalmente atrelados à gestão e empreendedorismo, além de não conseguir expandir as 

alternativas de capacitação e reciclagem além daqueles com que os estudantes já ingressam na 

graduação (veja seções 4.2.2, 4.2.3, 4.2.11, 4.2.12 e 4.2.13 deste documento).  

 

5.3 Efeito do curso sobre os alunos 

 

5.3.1 Trabalho 

 

Os estudantes da amostra não tiveram seu desempenho acadêmico negativamente 

afetado pelo fato de trabalharem, o que está alinhado com o que sugere a literatura que aborda 

o efeito do trabalho sobre o desempenho acadêmico. Em função dessa realidade observa-se que 

o percentual de estudantes participando de estágio supervisionado cresce sistematicamente ao 
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longo do curso e nos períodos finais chega a atingir cerca de 50% dos estudantes. O mesmo não 

acontecendo com a iniciação científica e monitoria, que são atividades extras, reservadas para 

poucos, e que por isso ao final do curso atingem menos que 15% dos estudantes (veja seção 

4.2.6, 4.2.7 e 4.2.16 deste documento).  

 

5.3.2 Sono 

 

Apesar de, como visto, o trabalho não afetar diretamente o desempenho acadêmico, isso 

não significa que esse efeito não exista de forma indireta, pois o trabalho tem efeito sobre a 

quantidade de sono que o estudante é capaz de ter, depois que começa a trabalhar. O trabalho 

teria, neste caso, um efeito mediado pelo sono. Os resultados mostram que há uma diminuição 

do sono dos estudantes ao longo do curso, em torno de 42 minutos a menos de sono. A medida 

que o curso avança, o estudante se engaja mais em atividades profissionais ou ligadas à 

iniciação científica, sendo, portanto, obrigado a absorver novas responsabilidades, que 

comprometem seu sono e afetam sua progressão no curso. O efeito do sono sobre a saúde dos 

seres humanos está bem estabelecido (CDC, 2016; WATSON et al., 2015; BUXTON & 

MARCELLI, 2010; CAPPUCCIO et al., 2011), bem como a sobrecarga que o meio 

universitário causa sobre os hábitos de sono dos estudantes (VOELKER, 2004; HERSHNER 

& CHERVIN, 2014; MISRA & MCKEAN,2000; SINGH & UPADHYAY, 2008). É de se 

esperar que os estudantes que dormem 7 horas ou mais tenham um melhor desempenho 

(HERSHNER & CHERVIN, 2014), o que se pode observar nos resultados encontrados. Uma 

carga horária de sono menor que 7 horas já faz sentir seu impacto negativo na nota, e um 

impacto negativo ainda maior, se o estudante dormir 6 horas ou menos (veja seções 4.2.7 e 

4.2.15 deste documento).  

 

5.3.3 Competências 

 

Liderança 

Os estudantes não apresentam um crescimento significativo de suas características de liderança 

ao longo de um curso desenhado para capacitar líderes. 

 

Inteligência 

Não foi possível identificar nenhum impacto do curso de Administração da UFPE no QI dos 

estudantes. 
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Conhecimento 

Apesar de haver um crescimento do interesse dos sujeitos dessa pesquisa nas áreas Qualitativas, 

Humanas e Específicas do curso (veja seção 4.2.3 deste documento), os níveis de conhecimento 

dos alunos continuam praticamente os mesmos ao longo dos semestres, não havendo 

contribuição do curso neste sentido. 

 

Assim sendo, observa-se que o curso de Administração da UFPE não contribui 

sobremaneira para a Liderança, o QI, nem o Conhecimento, dado que nenhum deles aumenta 

muito ao longo do curso. O curso não está promovendo competências que são desejáveis em 

profissionais do Século 21 na área de gestão (veja seções 4.2.3 e 4.2.8 deste documento).  

 

5.3.4 Bem-Estar Psicológico 

 

Os resultados mostram que, à medida que os estudantes caminham para o final do curso, apesar 

do Bem-Estar não ter alterações, há um acréscimo do seu Mal-Estar psicológico. Esse 

crescimento do Mal-Estar do estudante, ao longo do curso, pode ser decorrente do aumento da 

carga de trabalho e da diminuição do número de horas dedicadas ao sono (veja seção 4.2.10 

deste documento).  

 

 

Adicionalmente, com o passar no tempo, as relações de amizade são minadas e a honestidade 

impacta negativamente as notas dos estudantes (veja seções 4.2.10 e 4.2.17 deste documento), 

o que compromete o desenvolvimento das competências que são importantes preditoras de 

sucesso (GOETZEL et al., 2001; HARVEY et al., 2011; WRIGHT, 2000).  

 

5.3.5 Hipercultura 

 

Observa-se um aumento da Hipercultura ao longo do curso de Administração da UFPE, 

o que pode ser decorrente do fato da faculdade receber alunos que são menos Hiperculturais, 

ou simplesmente porque pessoas menos Hiperculturais vão sendo menos aprovadas ao longo 

do curso, num processo de seleção natural, onde os alunos menos Hiperculturais vão saindo do 

curso. O aumento do perfil Hipercultural dos estudantes ao longo do curso não está associado 

a reprovações. 
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Entretanto, o curso está selecionando as pessoas em função da Hipercultura de alguma 

maneira, já que ela aumenta ao longo do curso. Vale lembrar que, apesar da variação do índice 

de Hipercultura ser pequeno ao longo do curso, essa diferença é significativa. É necessário 

manter em mente que, sendo o corte do estudo transversal, não são as mesmas pessoas que estão 

sendo acompanhadas ao longo dos semestres, e portanto, esse fenômeno não significa 

necessariamente que o aluno vai ficando mais Hipercultural ao longo do curso, ou que quanto 

mais tempo no curso maior a Hiperculturalidade do aluno, significa apenas que, ao final do 

curso, há um percentual maior de estudantes Hiperculturais (veja seção 4.2.9 deste documento).  

 

5.4 Os alunos e o jogar 

 

Jogar videogames é uma parte integral da vida de crianças, adolescentes e adultos (WAN 

ROZALI, HAMID & SABRI, 2007). Mais da metade dos estudantes da amostra começou a 

jogar entre os 10 e 20 anos de idade. Um em cada três estudantes começou a jogar já na idade 

adulta. Há desde quem joga há cerca de 18 anos, até pessoas que começaram a jogar há menos 

de um ano. Essa variedade é positiva sob o ponto de vista analítico.  

Se a amostra fosse composta unicamente por estudantes com muita experiência com 

jogos ou, ao contrário, por estudantes com pouquíssima experiência com jogos, não seria 

possível saber o efeito do tempo de jogo. Na amostra esse perfil está bem variado, há todo tipo 

de pessoa (veja seções 4.3.10 e 4.3.11 deste documento).  

Esses sujeitos jogam uma grande variedade de diferentes tipos de jogos. Entretanto, 

mais da metade dos jogadores da amostra se concentra em jogos de Estratégia, Aventura e Ação. 

Apesar dessas preferências, é comum que uma estudante jogue entre dois e três tipos diferentes 

de jogos. Nove em cada dez estudantes joga no mínimo dois jogos diferentes. São muito raros 

os estudantes que jogam apenas um jogo (veja seção 4.3.1 e 4.3.2 deste documento).  

O que chama a atenção neste resultado, é que o aluno que joga, joga em média não 

menos que 5 jogos diferentes, e ao que parece, quando alguém joga, acaba se engajando com 

vários aspectos do jogar e não apenas com um.  

Há um número grande de pessoas que estão envolvidas em um jogo social (Multi 

player), entretanto esse número não chega a ser tão representativo quanto o de pessoas que 

jogam na modalidade individual (Single Players). A modalidade individual (Single Player) 

também é a preferida por mais da metade das pessoas que só jogam um único tipo de jogo (veja 

seções 4.3.3 e 4.3.4 deste documento).  
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Os smartphones caminham para ser a plataforma mais usada no universo dos jogos, o 

que em princípio poderia limitar o tipo de jogo jogado, porém com a rápida evolução da 

tecnologia, e com o surgimento de smartphones cada vez mais sofisticados, essa diferença entre 

celular e computador tende a desaparecer.  

Apesar de haver plataformas que são mais preferidas que outras, apenas uma entre cada 

quatro pessoas da amostra utiliza um único tipo de plataforma para jogar. A diversidade e 

variedade se fazem notar nos hábitos dos jogadores (veja seção 4.3.5 e 4.3.6 deste documento).  

Nos resultados encontrados, observa-se que os componentes relativos ao aspecto do jogo, 

notadamente: a) sua Dinâmica, b) seu Audiovisual, e c) sua História, são todos constituintes 

importantes para a atração que um jogo exerce sobre os jogadores. Mas essa importância não 

ocorre em igual intensidade. A dinâmica do jogo vem em primeiro lugar, o modo como ele 

funciona, esse é um aspecto central, é o que atrai mais. Em seguida, vem o apelo proporcionado 

pelos aspectos do Audiovisual, que também estão relacionados a Dinâmica do jogo. Por fim, a 

História é o aspecto menos importante.  

É relevante salientar que a construção da História de um jogo é um processo complexo, 

que envolve gente de programação, design e outras especialidades, e que se desconsideramos a 

História por trás de um jogo, estaríamos desconsiderando o que lhe dá sustentação.  

Observe que os resultados apenas retratam a opinião dos sujeitos. Portanto, a História é 

importante, apenas menos importante do que as demais. Mesmo assim, apesar de haver uma 

hierarquia entre os componentes da atratividade do jogo, todos eles estão na metade superior 

da escala de atração que foi desenvolvida, o que reforça a relevância de cada um para o 

processo. Portanto, quanto ao aspecto do jogo, tudo é importante.  

Numa escala hierárquica, a dinâmica vindo primeiro, seguida pelo aspecto Audiovisual 

e da pela História, num longínquo terceiro lugar (veja seção 4.3.7 deste documento).  

Dentre os fatores associados à motivação para jogar, notadamente: a) Sensação de 

Realização, b) Imersão na Realidade do Jogo, e o c) Fator Social, a sensação de realização é o 

fator motivacional mais relevante dentre aqueles que levam um indivíduo a jogar (veja seção 

4.2.9 deste documento). A Imersão na Realidade do Jogo não é tão importante, enquanto fator 

motivacional, beirando a neutralidade. O fator social é, entretanto, raro e não significativo. Na 

escala de importância para a motivação em jogar, apenas a realização está acima do valor central 

da escala, a imersão está próxima ao ponto mediano da escala, enquanto que o aspecto social 

está abaixo deste valor central. Ou seja, as pessoas são pouco sociais, mais ou menos imersas e 

muito interessadas na realização, o que está alinhado com a predominância de jogadores 

solitários (Single Players).  
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Em média os estudantes da amostra passam mais tempo jogando do que estudando, a 

média joga 7.5 horas semanais, embora a maioria jogue 10 horas ou menos. Se você joga pouco, 

pode-se dizer que você não tem um problema de jogo, entretanto, se você joga muito, você pode 

ou não ter um problema de jogo.  

Utilizando 200 horas/mês de jogo como um critério conservador para identificar o uso 

abusivo de tempo para jogar, teríamos uma carga horária diária de 7 horas, o que se traduz em 

49 horas semanais. No contexto do presente estudo, isso representa apenas 0,5% da amostra. 

Consequentemente, a maioria esmagadora dos estudantes da amostra não podem ser 

classificados como tendo um problema de jogo (veja seção 4.3.9 deste documento).  

 

5.5 Diagnóstico do curso 

 

O quadro que se vê não é bom. As notas estão acima da média e são fáceis de obter. Os 

estudantes estudam pouco. O efeito do estudo no desempenho não é significativo. O sono está 

influenciando tanto quanto o estudo. Em relação a ocupação, a maioria dos estudantes quer ser 

funcionário de organizações privadas ou públicas. Poucos querem empreender. Há um perfil 

principalmente de ser funcionário, trabalhando para alguém dentro de uma empresa, ligado a 

atividade fim de uma organização. Pouca gente é proprietária de seu próprio negócio ou então 

tem uma empresa na própria família. A consultoria é uma alternativa para um número muito 

pequeno de estudantes, e um número ainda menor considera uma vida acadêmica como 

alternativa após a sua graduação.  

O curso não está mudando muito as atitudes e pretensões profissionais dos alunos que 

entram.  

Em termos das competências demandadas pelo Século 21 para os profissionais de 

gestão, o curso agrega em princípio muito pouco. Se levarmos em consideração Liderança, QI 

e Conhecimento, quase não há evolução. Um resultado muito baixo.  

A Hipercultura se faz presente, mas é difícil dizer se é um efeito de seleção ou de valor 

agregado. A julgar pela grade e conteúdo programático do curso de graduação em administração 

da UFPE, o efeito de seleção é o mais provável, porque não há nada no curso que ensine os 

alunos a serem mais Hiperculturais. Provavelmente, a questão reside no fato de que os menos 

Hiperculturais se formem com menos frequência.  

No tocante à questão dos jogos, apesar de existirem muitas variedades e diferentes 

classificações de jogos e de existirem certas predileções, a maioria das pessoas que joga, joga 



161 
 

 

em mais de uma modalidade. Seja modalidade por tipo de jogo, seja modalidade por quantidade 

de pessoas (Single Player, Multi Player ou MMO), seja modalidade por plataforma.  

A mensagem é consistente, muitos tipos de jogos, muitos tipos de plataformas, e a 

maioria das pessoas tende a fazer uso de mais de uma plataforma e a jogar jogos Single Player. 
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6 ACHADOS 
 

 

6.1 Dinâmica do fenômeno 

 

Os construtos principais do fenômeno estudado, notadamente, Hiperculturalidade, 

Sociocognição e Personalidade estão representados na Imagem 6. 

 

Imagem 6- Radex: Hiperculturalidade x Sociocognição x Personalidade 

 
Fonte: Autores 

 

Das análises estatísticas realizadas emanam implicações teóricas. Os cinturões 

concêntricos da Radex, apontam a Hiperculturalidade como elemento central do diagrama, 

influenciando a Sociocognição e por sua vez a Personalidade. 
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Imagem 7 - Sentido da influência dos construtos 

 
Fonte: Autores 

 

A posição central da Hiperculturalidade tem se mostrado consistente em diversos 

estudos, indicando que ela é sempre um agente de transformação de qualidades humanas. 

Entretanto as variáveis que compõem a Hiperculturalidade podem ser subdivididas em 

Hipercultura e Videogames. 

 

  



164 
 

 

Imagem 8 - Expansão da Hiperculturalidade entre Hipercultura e Videogames 

 
Fonte: Autores 

 

Das relações observáveis na Imagem 8 é possível afirmar que: 

a) A Hiperculturalidade compreende elementos da Hipercultura e dos Videogames; 

b) A Hipercultura e Videogames são distintas apesar de relacionadas; 

c) Uma vez que os sujeitos do estudo começaram a jogar Videogames em média 6 anos 

depois de interagirem com outras tecnologias, é possível afirmar que a Hipercultura 

antecede os Videogames; 

d) Os Videogames emergem, portanto, como uma extensão da Hipercultura. 

 

A literatura aponta as Dimensões Sociocognitivas do estudo como importantes para a vida 

acadêmica e profissional. Os resultados empíricos vieram a confirmar essa premissa. Enquanto 

o Desempenho acadêmico está associado a nota, o Sucesso acadêmico está associado ao 

conjunto de atividades necessárias para a conclusão satisfatória do curso superior (Imagem 9). 
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Imagem 9 - Dimensões Sociocognitivas 

 
Fonte: Autores 

 

Apesar dos traços de personalidade do estudo, não terem sido identificados como 

componentes dos processos sociocognitivos ou mesmo mediadores dos mesmos, a Imagem 10 

demonstra que eles estão alinhados e/ou são estimulados por eles. 
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Imagem 10 - Traços de personalidade 

 
Fonte: Autores 

 

6.2 Correlações específicas 

 

A centralidade da Hipercultura e dos Videogames, afeta processos sociocognitivos 

importantes para os profissionais de gestão, que por sua vez afetam traços psicológicos 

relevantes para a vida profissional de gestores e administradores. 

 

6.2.1 Hipercultura > Sucesso acadêmico > Candor 

 

A Hipercultura está associada à multitarefa e motivações sociais, o que promove o 

engajamento em atividades extracurriculares e o trabalho em grupo, favorecendo o sucesso 

acadêmico em questões como periodização e progressão no curso. O sucesso acadêmico por 

sua vez promove o traço de personalidade Candor que está associado à extroversão, interação 

social, bem-estar, participação em grupos e múltiplos relacionamentos (Imagem 11). 
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Imagem 11 - Hipercultura > Sucesso acadêmico > Candor 

 
Fonte: Autores 

 

6.2.2 Hipercultura > Desempenho acadêmico > Amity 

 

A Hipercultura também está associada à valorização do saber e a busca por informações 

e a aquisição do conhecimento, o que favorece o Desempenho Acadêmico, facilitando os 

resultados acadêmicos encontrados no estudo como notas boas e em média altas, com 

demasiada facilidade de aprovação. O Desempenho Acadêmico por sua vez promove o traço 

de personalidade Amity que está associado ao prazer, hedonismo, a um elemento social de 

harmonia e interpessoalidade (Imagem 12). 

 

Imagem 12 - Hipercultura > Desempenho acadêmico > Amity 

 
Fonte: Autores 
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6.2.3 Hipercultura > Liderança > Abnegation 

 

Ainda em relação a Hipercultura, em função dessas características anteriores dá ao 

indivíduo um empoderamento e sociabilidade grande, favorecendo uma posição de destaque do 

mesmo, facilitando uma atuação no sentido de direcionar, apoiar, orientar e participar das 

dinâmicas dos grupos, uma posição de liderança, portanto. A liderança promove o traço de 

personalidade Abnegation, que está associado ao altruísmo, a servir e ser útil como premissa 

para sentir-se vivo (Imagem 13). 

 

Imagem 13 - Hipercultura > Liderança > Abnegation 

 
Fonte: Autores 

 

6.2.4 Videogames > Cognição > Erudite 

 

No lado dos Videogames, eles, estão associados a complexidade na tomada de decisões 

e ao raciocínio rápido, o que favorece o envolvimento em tarefas eminentemente mentais, 

facilitando o desenvolvimento da intelectualidade e a capacidade mental. Os Videogames 

promovem o traço de personalidade Erudite que está associado ao autoconhecimento, 

descoberta, aperfeiçoamento, autodirecionamento, à arte e a busca pela progressão na carreira 

(Imagem 14). 
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Imagem 14 - Videogames > Cognição > Erudite 

 
Fonte: Autores 

 

6.2.5 Videogames > Cognição > Dauntless 

 

Por fim, os Videogames estão associados à interação com simulações de natureza 

eminentemente matemática e incorporam a lógica científica favorecendo uma valorização da 

precisão e do rigor, o que facilita o uso da lógica na solução de problemas, características 

associadas às áreas STEM. As disciplinas da área STEM promovem o traço de personalidade 

Dauntless, uma dimensão que se mostrou a dimensão mais masculina das dimensões estudadas, 

talvez em função das ideias tradicionais de masculinidade que fazem parte desse perfil de 

raciocínio, como assertividade, competitividade, busca de desafios e de emoção. 
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Imagem 15 - Videogames > Cognição > Dauntless 

 
Fonte: Autores 

 

6.2.6 Modelo do fenômeno 

 

O diagrama consolidado da Imagem 16, compreendendo os construtos que compõem a 

Hiperculturalidade, as áreas da Sociocognição à elas associadas, e seus respectivos traços de 

personalidade, sugere as relações entre elas e enquadrando-as dentro dos conceitos que as 

compreendem. 
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Assim sendo é possível revisitar as hipóteses do estudo. 

 

Imagem 16 - Modelo do fenômeno 

 
Fonte: Autores 

 

6.3 Hipóteses 

 

H0: Correlação entre Videogames e Hipercultura 

 

Hipótese: A interação com Videogames representa, tanto um fator de expansão, quanto uma 

extensão da Hipercultura. 

 

A Imagem 5 mostra que a dinâmicas de interação do ambiente dos jogos, sua natureza 

matemática e lógica científica, proporcionam aos jogadores uma dimensão adicional à 

Hipercultura. O que confirma a Hipótese 1 que propõe que a interação com Videogames 

representa, tanto um fator de expansão, quanto uma extensão da Hipercultura.  

É possível observar que os videogames arrastam a Hipercultura. São uma expansão, na 

mesma proporção em que são uma extensão da Hipercultura. Hipercultura e Videogames são 

causa e efeito mútuos. Isso é decorrente do fato de que ambos se desenvolveram em paralelo. 

Mesmo nos primórdios da computação sempre houve algum tipo de jogo aplicado à 
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computação. O desenvolvimento da tecnologia vai para os jogos, na mesma proporção em que 

os jogos vão para a tecnologia. A relação é dialética. Pode-se constatar, entretanto, que apesar 

de fazerem parte da Hipercultura, os Videogames são diferenciáveis da mesma. Fazem parte de 

um mesmo núcleo, estão intimamente relacionados, mas há uma separação clara dos 

Videogames.  

A Hipercultura já incorpora conceitualmente os jogos, não sendo assim possível trata-

los separadamente. Fez-se necessário, entretanto, contrastar os Videogames com o resto da 

Hipercultura de forma a identificar o papel especial que eles têm dentro da mesma, já que os 

Videogames estão positivamente associados a impactos psicológicos, sociais e culturais 

decorrentes da Hipercultura, particularmente àqueles relativos à desempenho cognitivo, como 

visto pelos resultados do estudo e reforçados pela literatura (SOUZA; SILVA; ROAZZI, 2010; 

SOUZA; RANGEL, 2015).  

 

H1: Influência sobre o psiquismo 

 

Hipótese: Hipercultura e videogames apresentam influências profundas no psiquismo. 

 

Na Imagem 5, pode-se observar a centralidade no núcleo do diagrama SSA. Os 

elementos do núcleo são literalmente mais centrais; geométrica, conceitual e 

interpretativamente. O núcleo guarda uma distância equivalente dos cinco traços de 

personalidade utilizados neste estudo. Entretanto, os constituintes desse núcleo, 

respectivamente, Hipercultura e Videogames, tendem para conjuntos de traços de personalidade 

diferentes.  

A Hipercultura está mais próxima dos traços Candor, Amity e Abnegation. Os 

Videogames estão mais próximos de Erudite e Dauntless. O escalonamento multidimensional, 

permite o exame das relações empíricas entre as variáveis de interesse através de uma 

organização espacial (ROAZZI, 1994), e o diagrama SSA da Imagem 5, permite identificar essa 

estrutura relacional que pode ser representada e analisada em termos de distâncias 

euclidianas (WEINBERG, 1991).  

Portanto, a distribuição espacial dos traços de personalidade analisados em função do 

núcleo composto pela Hipercultura e Videogames, nos permite, também neste caso, afirmar que 

a Hipótese 2, que sugere que a Hipercultura e os Videogames apresentam influências profundas 

no psiquismo, se estabelece como verdadeira.  
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H2: Impacto na capacidade cognitiva 

 

Hipótese: A interação com os videogames tende a gerar maior capacidade cognitiva e, portanto, 

desempenho acadêmico. 

 

O Sucesso Acadêmico está ligado à progressão no curso, a um sentimento de bem-estar 

e ao engajamento em atividades extracurriculares. O universo acadêmico oportuniza a interação 

social que está associada positivamente ao bem-estar (GRANEY, 1975; HARLOW & 

CANTOR, 1996), contribuindo para uma maior adequação psicossocial dos estudantes 

(WEISSBERG et al. 2015) e, portanto, favorecendo um desempenho acadêmico mais 

satisfatório (BLAKE et al., 2015).  

Entretanto, no diagrama multidimensional da Imagem 5, pode-se observar que todos os 

itens relativos a jogos como tempo de jogo, sociabilidade, precocidade, experiência com jogos, 

estão agrupados próximos aos elementos ligados à cognição como QI e Conhecimento Escolar, 

porém aproximadamente equidistantes de Sucesso Acadêmico, Rendimento Acadêmico e 

Liderança, o que não permite estabelecer uma relação clara com os mesmos, não apontando, 

portanto, para um efeito significativo dos Videogames sobre o desempenho acadêmico.  

Portanto a Hipótese 3, que sugere que a interação com os Videogames tende a gerar 

maior capacidade cognitiva e, portanto, desempenho acadêmico, não pôde ser confirmada.  

 

H3: Estímulo ao interesse por disciplinas STEM 

 

Hipótese: A interação com os videogames tende a promover o interesse pelas disciplinas 

STEM. 

 

O interesse nas áreas STEM está relacionado à dimensão Dauntless, que é uma 

dimensão de personalidade que não tem relação direta com nenhum aspecto da vida 

profissional, mas está ligada aos valores morais de poder, prestígio e emoção (SOUZA, 2017).  

Assim sendo, o interesse STEM está muito mais relacionado à motivar o interesse por 

uma área, do que propriamente promover uma habilidade específica em alguma área em 

particular.  

Os resultados do diagrama SSA, retratados na Imagem 5, mostram que o tipo de 

pensamento Hipercultural associado aos Videogames está fortemente correlacionado com as 
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competências STEM, que são essenciais para o desenvolvimento econômico no Século 21 

(SOUZA, 2017). 

Uma vez que o traço Dauntless está ligado à características como assertividade, 

competição e busca de emoção, a relação com a área STEM, representada na Figura 39, pode 

ser decorrente do fato de que ambos, esse campo de conhecimento e esse traço de personalidade, 

estão associados à masculinidade (SOUZA, 2017). O que está alinhado com o domínio da 

participação masculina nas disciplinas STEM (SASSLER; MICHELMORE; SMITH, 

2017). Portanto, a Hipótese 4, de que a interação com os Videogames tende a promover o 

interesse pelas disciplinas STEM, está claramente estabelecida.  

 

H4: Efeito nos traços de personalidade 

 

Hipótese: A interação com os videogames tende a promover traços de personalidade ligados a 

Erudição. 

 

Como se pode observar na Imagem 5, o sucesso acadêmico está relacionado ao traço de 

personalidade Candor, que está positivamente associado à extroversão, indicando 

assertividade, discursividade, franqueza e uma tendência a buscar companhia e atenção 

(SOUZA & ROAZZI, 2017).  

O Rendimento Acadêmico está relacionado a dimensão Amity, basicamente uma 

variedade do hedonismo. Isso pode ser explicado pela excessiva facilidade do aluno em tirar 

uma nota alta, mesmo que estudando muito pouco. Assim o aluno pode levar o curso com 

relativa facilidade. Vale salientar que a dimensão Amity não está relacionado à nenhuma 

dimensão importante para a vida no trabalho (SOUZA & SANTOS, 2014), o que reforça essa 

conclusão.  

A Liderança está alinhada ao traço Abnegation, que por um lado está associado 

positivamente a valores humanos de obediência, tradição, convivência, religiosidade, saúde e 

afetividade, mas por outro lado está associado negativamente a escolaridade, ecletismo e 

conhecimentos gerais (SOUZA & ROAZZI, 2017), o que a distância das características 

necessárias para o bom desempenho acadêmico.  

A intelectualidade do tipo Erudite, é a dimensão de personalidade mais fortemente 

relacionada à evolução e ao crescimento profissional, estando ligada ao aumento de salário, 

aumento de cargo em função do tempo e à velocidade de progressão na empresa (SOUZA & 

SANTOS, 2014). Além disso, o traço Erudite apresenta correlação estatística com QI, 
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conhecimentos gerais, escolaridade e ecletismo, medidas associadas à cognição (SOUZA, 

2017). 

O diagrama SSA, representado pela Imagem 5, demonstra que esse traço de 

personalidade é o mais próximo à parcela do núcleo do diagrama relativa à Videogames. 

Portanto, os Videogames promovem uma habilidade cognitiva, que está associada a uma 

dimensão de personalidade possuidora de uma qualificação diferenciada. Isso a torna um 

elemento realmente importante. 

Assim, a Hipótese 5, de que a interação com os Videogames tende a promover traços de 

personalidade ligados a Erudição, se confirma.  
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7 CONCLUSÃO 
 

 

7.1 Cenário acadêmico 

 

No presente estudo, se buscou entender o papel dos Videogames comerciais dentro da 

Hipercultura, e como funciona a relação Hipercultural entre os estudantes de Administração de 

Empresas e os Videogames, mapeando os aspectos do fenômeno relativos a precocidade, 

variedade e motivação, associados ao jogar.  

Para tal se fez necessário, entender características acadêmicas dos futuros 

administradores, o grau de seu envolvimento acadêmico curricular e extracurricular, seu 

desempenho, hábitos de estudo, aspirações acadêmicas e profissionais.  

Isso permitiu construir uma visão abrangente das características psicológicas e 

profissionais dos estudantes.  

As primeiras, ligadas à cognição, liderança, bem-estar psicológico e sucesso acadêmico. 

As últimas, ligadas às atividades profissionais desempenhadas pelos estudantes no mercado de 

trabalho.  

Desta forma, foi construído um conjunto de características acadêmicas, psicológicas e 

profissionais para esses estudantes, para então ser possível mapear os efeitos dos Videogames 

sobre essas variáveis.  

De posse dos resultados, se procurou identificar os processos e mecanismos envolvidos 

no fenômeno e o papel que o jogar Videogames comerciais, tem no processo de aprendizagem.  

O mapeamento do curso de Administração da UFPE mostrou que na média os estudantes estão 

tendo muita facilidade de tirar notas boas e acima da média, sem necessariamente ter que 

investir muito esforço, ou longas horas de estudo para tal.  

Paralelamente ao desempenho, no que diz respeito às contribuições profissionais para o 

estudante, o curso de Administração de Empresas não tem ajudado a construir nos estudantes 

um espírito empreendedor, dado o baixo número de estudantes interessados em abrir um 

negócio próprio, e o alto número de discentes que desejam ser funcionários de organizações 

privadas ou públicas.  

A mentalidade de trabalhar para alguém, e trabalhar dentro de uma empresa está 

disseminada.  

O interesse em consultoria ou na vida acadêmica, que poderiam ser alternativas válidas 

para os estudantes, representam um montante inexpressivo dos sujeitos da pesquisa. As 
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aspirações profissionais com que os estudantes entram na faculdade, não sofrem alteração ao 

longo dos mais de 4 anos de curso. E as competências importantes para prosperar na economia 

do Século 21, notadamente, QI, conhecimento e Liderança não apresentam praticamente 

nenhuma evolução ao longo do curso.  

A Hipercultura, entretanto, se faz presente ao longo de todo o curso, aumentando sua 

participação no curso a medida que os estudantes progridem no mesmo. Paralelos a esse 

processo, correm os jogos, que apesar de sofrerem uma queda de uso à medida que o curso 

progride mandam uma mensagem consistente muitos tipos de jogos, muitos tipos de 

plataformas, e a maioria das pessoas tende a fazer uso de mais de uma plataforma e a jogar 

jogos Single Player.  

 

7.2 O papel dos Videogames 

 

As hipóteses levantadas buscaram identificar o potencial dos Videogames de intervir no 

corrente cenário educacional.  

Os resultados encontrados foram esclarecedores e promissores. Constatou-se que, como 

esperado, os Videogames são uma importante parte da Hipercultura, representando tanto uma 

expansão, como uma extensão da mesma, aumentando a amplitude do conceito da 

Hiperculturalidade, sendo assim possível melhor compreender a contribuição específica dos 

Videogames.  

O núcleo composto por Hipercultura & Videogames se mostrou central em relação aos 

elementos do psiquismo, que foram objeto deste estudo, demonstrando sua influência profunda 

sobre eles.  

Apesar de não ter sido possível confirmar a hipótese de que os videogames tendem a 

gerar uma maior capacidade cognitiva e, consequentemente, resultar em um melhor 

desempenho acadêmico, as demais hipóteses foram todas confirmadas.  

O pensamento Hipercultural, associado aos Videogames, se mostrou positivamente 

correlacionado com as competências STEM, essenciais para o desenvolvimento econômico no 

Século 21 e o traço de personalidade associado à Erudição, que é a dimensão de personalidade 

mais fortemente relacionada à evolução e ao crescimento profissional, apresentando forte 

interação com os Videogames. 

 

7.3 Contribuição dos Videogames comerciais para o Ensino 
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Os Videogames despontam como a ponta de lança da Hipercultura (SOUZA, SILVA & 

ROAZZI, 2010), cuja natureza das interações que promovem e a forma como as atividades são 

propostas, estão baseadas em fundamentos sólidos da educação adulta e com implicações 

práticas para o mercado de trabalho (RAUPP et al., 2010; MARQUES FILHO & PÊSSOA, 

2000). Os Videogames possuem diversas características que facilitam a assimilação de novos 

conceitos e conhecimentos (GEE, 2003). Eles apoiam o processo educacional por estarem 

baseados em princípios de aprendizagem auto-direcionada, que podem ser adotados como 

diretrizes didáticas, com potencial para transformar a relação entre o conhecimento, quem 

ensina e quem aprende (GEE, 2005A).  

Vale ressaltar que os Videogames de interesse nessa pesquisa são os Videogames 

comerciais, desenvolvidos com o objetivo específico de entretenimento e não os Videogames 

educacionais. O motivo que os Videogames educacionais não funcionam na prática, é 

decorrente do fato de que eles não conseguem competir com os Videogames comerciais, em 

termos de padrão de qualidade do produto acabado e da automotivação para jogar. A 

dificuldade de encontrar estudos sobre os impactos educacionais dos Videogames comerciais 

salienta a lacuna que existe para o aprofundamento desse aspecto dos Videogames.  

Esses Videogames comerciais proporcionam experiências que agregam conhecimentos 

e comportamentos sólidos através de situações que não são reais, mas são realistas o suficiente 

para que os padrões de comportamento desenvolvidos no jogo possam ser espelhados da vida 

real (SILVA, 2008).  

Para preservar o poder motivacional desses Videogames comerciais sobre os alunos, se 

faz necessário identificar aqueles que melhor se alinham com a proposta didática do curso 

superior onde serão aplicados, e utilizá-los como uma atividade extracurricular, que afete o que 

acontece dentro da sala de aula.  

Muitas das atividades realizadas nesses Videogames envolvem elementos e conceitos 

fundamentais dentro da Administração, inclusive elementos de estratégia e comunicação, de 

forma que as atividades desenvolvidas no Videogame podem ser organizadas e alinhadas com 

os conteúdos programáticos, para que possam ser discutidas à luz das teorias administrativas, 

integrando Videogames e conteúdo teórico, promovendo uma harmonização curricular. Assim 

todos jogariam, desenvolveriam suas competências, e ainda aprenderiam sobre administração.  

Ao trazer a vivência com os Videogames, para o contexto de discussões de conteúdos e 

princípios de administração, promove-se uma integração efetiva destes com o ensino de 

administração, favorecendo através dos Videogames o desenvolvimento de uma educação 

baseada na Hiperculturalidade.  
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Dado o potencial didático dos Videogames para a educação adulta, e suas características 

positivas, tanto para o meio acadêmico, quanto para o ambiente profissional, a conclusão é a de 

que eles não devem ser desencorajados. Pelo contrário, o jogo extracurricular, em suas diversas 

formas, plataformas, modalidades, deve ser largamente estimulado.  

 

7.4 Futuros estudos 

 

Para identificar o potencial dos Videogames na construção de um modelo pedagógico 

mais robusto, mais estudos se fazem necessários. É importante verificar os benefícios e 

desvantagens de usar essa mídia em um ambiente de aprendizagem controlado.  

Essa tarefa requer que se encontre o jogo certo, que sejam montadas as estratégias 

necessárias para que o mesmo possa efetivamente ser usado, que sejam construídos parâmetros 

de como aferir o quanto os alunos aprendem quando submetidos a esse modelo de 

aprendizagem, e como prover o suporte necessário para os inevitáveis percalços do processo. 

Além disso, a relativa facilidade de aprovação dos alunos no curso de administração, 

sugere a necessidade de um olhar mais aprofundado, tanto no ensino propriamente dito, quanto 

nos mecanismos de avaliação utilizados no curso. 

Por fim, o significativo desinteresse dos estudantes do curso de administração em 

atividades ligadas ao empreendedorismo chama a atenção para um fenômeno, que a princípio, 

parece contraditório à natureza do curso, e portanto, merece um estudo mais aprofundado. Não 

só investigando o fenômeno dentro da UFPE, mas comparando-o com outras faculdades e 

universidades. 

Essas constatações, oriundas da pesquisa, fogem ao escopo e objetivos da mesma, mas 

constituem alertas importantes para futuros estudos e investigações.  

 

7.5 Considerações finais 

 

Conclui-se, portanto, que existe um papel para os Videogames no ensino de 

Administração de Empresas. Esse aspecto tende a ser negligenciado pela a academia. As 

deficiências na preparação de gestores para o Século 21, apontam para a necessidade de 

estratégias alternativas ao modelo corrente, e os Videogames se apresentam como uma 

alternativa capaz de contribuir significativamente para os rumos da educação.  
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ANEXO A – INSTRUÇÕES PARA A COLETA DE DADOS 

 

 ENTREVISTAR OS SUJEITOS INDIVIDUALMENTE E FACE-A-FACE: Abordar os sujeitos 

uma-a-um em entrevistas presenciais, com o entrevistador anotando as respostas. 

 COLETAR DADOS DOS SUJEITOS ADEQUADOS: Um total de 12 pessoas, sendo dois de cada um 

dos oito tipos abaixo: 

Período Sexo Turno Período Sexo Turno Período Sexo Turno 

1º - 3º Masculino MANHÃ (M) 7º - 9º Masculino MANHÃ (M) 4º - 6º Feminino MANHÃ (M) 

1º - 3º Masculino NOITE (N) 7º - 9º Masculino NOITE (N) 4º - 6º Feminino NOITE (N) 

4º - 6º Masculino MANHÃ (M) 1º - 3º Feminino MANHÃ (M) 7º - 9º Feminino MANHÃ (M) 

4º - 6º Masculino NOITE (N) 1º - 3º Feminino NOITE (N) 7º - 9º Feminino NOITE (N) 

Sempre dentro dos critérios acima, é importante variar ao máximo os indivíduos e os locais onde se 

recruta eles para assegurar uma boa amostra, evitando-se ao máximo amigos e conhecidos do 

entrevistador. 

 

 USAR A FOLHA DE RESPOSTAS: Ao aplicar o questionário, assegurar que as respostas sejam 

assinaladas na folha de respostas (imprimir uma cópia da folha de respostas para cada sujeito). 

 DIGITAR AS RESPOSTAS NO ARQUIVO EM MS EXCEL: Inserir os registros das folhas de 

respostas no arquivo em MS Excel apropriado (fornecido pelo professor). 

 FAZER AS PERGUNTAS DE MODO A SE FAZER ENTENDER: Utilizar a linguagem necessária 

até que o sujeito dê sinais de que compreendeu o que está sendo perguntado. 

 OBTER RESPOSTA PARA TODAS AS PERGUNTAS: Não deixar pergunta alguma sem resposta, 

mesmo que isso signifique pedir estimativas ou ter que descartar o sujeito atual e obter outro para 

substituí-lo (observar que TODAS as perguntas têm resposta para TODOS os casos – note ainda que 

registrar um “0” e deixar um campo “em branco” NÃO são a mesma coisa). 

 RESPONDER CONFORME INDICADO: Cada pergunta deve ter apenas uma única resposta e a 

mesma deve ser fornecida estritamente no formato indicado, mesmo que para isso seja preciso “forçar” o 

sujeito a uma escolha, ou então descartar o sujeito atual e obter outro para substituí-lo. Algumas respostas 

são quantidades, outras são datas e ainda outros códigos numéricos indicados entre parênteses. 

 NÃO INFLUENCIAR AS RESPOSTAS: Procurar ser o mais neutro possível na hora de fazer as 

perguntas, sem sugerir, direta ou indiretamente, qualquer resposta. Esforçar-se para não indicar, via tom 

de voz, gesto ou expressão facial, qualquer concordância ou discordância, aprovação ou desaprovação, 

para com qualquer resposta que seja fornecida.  

 TESTE DE QI E DE CONHECIMENTOS: Nos instrumentos MICROTESTE DE QI e TESTE 

RÁPIDO DE CONHECIMENTOS, cada pergunta deve ser respondida em até exatos 10 segundos, tempo 

após o qual o examinador descarta a questão e passa para a seguinte – as respostas corretas devem ser 

anotadas como “1” e as incorretas ou não respondidas como “0” (a resposta correta em cada caso é 

indicada no próprio instrumento). 

 QUESTIONÁRIO DE FACÇÕES: Apenas no caso do QUESTIONÁRIO DAS FACÇÕES, pode-se 

mostrar a folha impressa ao entrevistado para auxiliar a compreensão das perguntas e das alternativas de 

resposta (nos demais instrumentos, o entrevistador deve apenas ler as perguntas em voz alta e anotar as 

respostas com a codificação adequada).  
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ANEXO B – QUESTIONÁRIO GERAL 

 

01) Sexo: (1) Masculino. (0) Feminino. 

02) Data de Nascimento: DD/MM/AAAA 

03) Estado Civil: 

(1) Casado (2) Solteiro (3) Divorciado/separado (4) Viúvo (5) União Informal 

04) Você já tem algum outro curso superior completo? 

(1) Não 

(2) Sim, na área de Exatas ou Tecnologia 

(3) Sim, na área de Biológicas ou Saúde 

(4) Sim, na área de Sociais ou Humanas 

(5) Sim, em área que não Exatas/Tecnologia, Biológicas/Saúde ou Sociais/Humanas. 

05) Você está cursando algum outro curso superior fora Administração na UFPE? 

(1) Não 

(2) Sim, na área de Exatas ou Tecnologia 

(3) Sim, na área de Biológicas ou Saúde 

(4) Sim, na área de Sociais ou Humanas 

(5) Sim, em área que não Exatas/Tecnologia, Biológicas/Saúde ou Sociais/Humanas. 

06) Quantas horas por dia você costuma dormir? _____ horas 

07) Quantas pessoas da sua família moram junto com você? _______ (Coloque “0” se nenhuma) 

08) Faixa de Renda Familiar: 

(01) Até R$ 2.000,00   (07) De R$ 10.000,01 a R$ 12.000,00 

(02) De R$ 2.000,01 a R$ 4.000,00 (08) De R$ 12.000,01 a R$ 14.000,00 

(03) De R$ 4.000,01 a R$ 6.000,00 (09) De R$ 14.000,01 a R$ 16.000,00 

(04) De R$ 6.000,01 a R$ 8.000,00 (10) De R$ 16.000,01 a R$ 18.000,00. 

(05) De R$ 6.000,01 a R$ 8.000,00 (11) De R$ 18.000,01 a R$ 20.000,00. 

(06) De R$ 8.000,01 a R$ 10.000,00 (12) Mais de R$ 20.000,00. 

09) Nas últimas quatro semanas, com que frequência você: 

(1) Nunca. (2) Poucas Vezes. (3) Algumas Vezes. (4) A Maior Parte das Vezes. (5) Sempre. 

A) Sentiu-se cheio de vida? _____ 

B) Tem estado muito nervoso. _____ 

C) Sentiu-se tão desanimado que nada podia lhe animar? _____ 

D) Sentiu-se calmo e pacífico? _____ 

E) Teve muita energia? _____ 

F) Sentiu-se triste e deprimido? _____ 

G) Sentiu-se exaurido, acabado? _____ 

H) Sentiu-se feliz? _____ 

I) Sentiu-se cansado? _____ 

10) Qual a sua principal ocupação? 

(1) Apenas Estudante  (5) Empresa Própria - Serviços 

(2) Emprego Público  (6) Empresa Própria - Comércio 

(3) Emprego Privado  (7) Empresa Própria - Indústria 

(4) Autônomo   (8) Polícia, Bombeiros ou Militar 

11) Você faz estágio? (1) Sim (0) Não 

12) Quantas horas por semana você costuma trabalhar? ______ horas 

(Não inclua estágio e coloque “0” se não trabalha – considere apenas trabalho remunerado) 

13) Há quantos semestres você está matriculado(a) no curso em graduação da UFPE? Inclua o semestre atual. 

______ Semestres 

14) Quantos semestres ainda faltam para você se formar? Não inclua o atual.______ Semestres 

15) Você realiza ou já realizou atividades de: 

A) Monitoria    (1) Sim  (0) Não 

B) Iniciação Científica (s/ Bolsa) (1) Sim  (0) Não 

C) Iniciação Científica (c/ Bolsa) (1) Sim  (0) Não 

16) Que nota média você tirou até agora nas disciplinas que você cursou na graduação em Administração? Dê a 

sua melhor estimativa. Nota ______ 
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17) Em que tipos de disciplina do curso de Administração você costuma se dar melhor? 

A) Identificação com o curso: 

(1) Específicas: Com conteúdos característicos do curso. 

(0) Complementares: Com conteúdos mais acessórios e periféricos ao curso. 

B) Presença de fatores humanos: 

(1) Humanas: Conteúdo fortemente social e humano. 

(0) Operacionais: Conteúdo mais técnico-operacional. 

C) Tipo de conhecimento: 

(1) Quantitativas: Conteúdos matemáticos, objetivos e exatos. 

(0) Qualitativas: Conteúdos mais subjetivos e não matemáticos. 

18) Quanto tempo por semana você dedica atualmente ao estudo? Não inclua o horário das aulas. _______ 

Horas/Semana 

19) Que tipo de área de atuação em Administração você pretende desenvolver? 

(1) Gestão (2) Finanças (3) Materiais (4) Recursos Humanos (5) Marketing  (6) Outra 

20) Depois de completar o curso, que tipo de atividade profissional você pretende desenvolver? 

(1) Atuação Acadêmica (Ensino e Pesquisa)   

(2) Funcionário de Empresas e Organizações Privadas 

(3) Funcionário de Órgãos Públicos    

(4) Atividade de Consultoria     

(5) Abertura de Negócio Próprio     

(6) Atuação nos Negócios da Família 

(7) Outra.    

21) Na sua opinião, qual a melhor forma de continuar a melhorar a sua qualificação profissional após a formatura? 

(1) Experiência direta via prática profissional; 

(2) Congressos, seminários e encontros profissionais; 

(3) Oficinas e cursos de extensão; 

(4) Pós-Graduação (Especialização, Mestrado, Doutorado); 

(5) Atualização via leitura de livros e revistas especializados; 

(6) Outro curso superior; 

(7) Outra Forma. 

22) Há quanto tempo você joga videogames de modo regular? 

(01) Não jogo.  (06) De 02 a 03 anos. (11) De 07 a 08 anos. (16) De 12 a 13 anos. 

(02) Até 06 meses. (07) De 03 a 04 anos. (12) De 08 a 09 anos. (17) De 13 a 14 anos. 

(03) De 06 a 12 meses. (08) De 04 a 05 anos. (13) De 09 a 10 anos. (18) De 14 a 15 anos. 

(04) De 12 a 18 meses. (09) De 05 a 06 anos. (14) De 10 a 11 anos. (19) De 15 a 16 anos. 

(05) De 18 a 24 meses.  (10) De 06 a 07 anos. (15) De 11 a 12 anos. (20) Mais de 16 anos. 

23) Em que tipo de plataforma você costuma jogar videogames? 

A) PC ou Apple   (1) Sim  (0) Não 

B) Console (XBox, PS4, etc.) (1) Sim  (0) Não 

C) Mobile (Smartphone)  (1) Sim  (0) Não 

D) Via Navegador (Browser) (1) Sim  (0) Não 

E) Outra plataforma  (1) Sim  (0) Não 

24) Em termos de quantidade de jogadores, os videogames que você costumar jogar são: 

A) Solitários (Single Player)    (1) Sim  (0) Não 

B) Em rede com 02 até 24 jogadores (Multiplayer)  (1) Sim  (0) Não 

C) Em rede com inúmeros jogadores (MMO)  (1) Sim  (0) Não 

25) Quanto ao gênero de jogo, você costuma jogar videogames do tipo: (Um mesmo jogo pode corresponde a mais 

de uma categoria) 

A) Aventura (levar um personagem a vencer desafios ao longo de uma história)  (1) Sim (0) Não 

B) Ação (enfatizando destreza e velocidade de reação)     (1) Sim (0) Não 

C) Tiro em Primeira Pessoa ou FPS (caso particular dos jogos de Ação)  (1) Sim (0) Não 

D) Estratégia (enfatizando planejamento e decisão)     (1) Sim (0) Não 

E) Simulação (versão virtual de um organismo, objeto ou sistema)   (1) Sim (0) Não 

F) Pilotagem ou Corrida (caso particular dos jogos de Simulação)    (1) Sim (0) Não 

G) Quebra Cabeças ou Puzzle (resolução de problemas e enigmas)   (1) Sim (0) Não 
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H) RPG (voltado para o aprimoramento e evolução de um personagem)    (1) Sim (0) Não 

I) MOBA (jogos de batalha em equipe com objetivos estratégicos)     (1) Sim (0) Não 

J) Tabuleiro (ex: Xadrez, Damas, Gamão, etc.)      (1) Sim (0) Não 

K) Outros Tipos          (1) Sim (0) Não 

26) Qual a importância para você dos seguintes elementos dos jogos: 

(0) Nenhuma Importância (1) Pouca Importância (2) Alguma Importância (3) Muita  Importância (4) Máxima 

Importância 

A) História, trama, contexto, cenário e desenvolvimento de personagens _____ 

B) Ação, dinâmica, funcionamento e tipo de interação envolvidos _____ 

C) Qualidade dos gráficos, áudio e efeitos _____ 

27) Qual a importância para você das seguintes motivações para jogar: 

(0) Nenhuma Importância (1) Pouca Importância (2) Alguma Importância (3) Muita  Importância (4) Máxima 

Importância 

A) Realização (aprimoramento, progresso, sucesso e vitórias) _____ 

B) Social (interagir com outras pessoas, trabalho em equipe) _____ 

C) Imersão (vivenciar e explorar um mundo de fantasia ou pensamento) _____ 

28) Quantas horas por semana você costuma passar jogando?  _____ horas por semana 

29) Você utiliza para lhe auxiliar nos jogos: 

A) Manuais de instrução     (1) Sim (0) Não 

B) Observação do comportamento de outros jogadores  (1) Sim (0) Não 

C) A opinião de amigos e colegas de jogo   (1) Sim (0) Não 

D) Fóruns de discussão online    (1) Sim (0) Não 

E) Tutoriais e dicas estratégia oficiais   (1) Sim (0) Não 

F) Tutoriais e dicas de estratégia de fãs e apoiadores   (1) Sim (0) Não 

G) Vídeos feitos por jogadores    (1) Sim (0) Não 

H) Mods, Addons e afins     (1) Sim (0) Não 

I) Programas de cálculo e simulação   (1) Sim (0) Não 

J) Textos sobre as histórias, tramas e contextos do jogo (1) Sim (0) Não 

K) Outras formas      (1) Sim (0) Não 

30) Você procura obter informações, conhecimentos, ferramentas e dicas acerca de como jogar os videogames via: 

A) Conversas presenciais com outros jogadores (1) Sim (0) Não 

B) Revistas, livros e outras publicações impressas  (1) Sim (0) Não 

C) Convenções e encontros de jogadores  (1) Sim (0) Não 

D) E-mail e mensagens individuais   (1) Sim (0) Não 

E) Website oficial da empresa do jogo  (1) Sim (0) Não 

F) Websites de fãs e apoiadores   (1) Sim (0) Não 

G) Outros meios     (1) Sim (0) Não 

31) Em relação ao que você encontrou através das fontes e meios supramencionados: 

A) Qual a quantidade de informação que você obteve? 

(0) Nenhuma (1) Pouca (2) Razoável (3) Muita  (4) Imensa 

B) Qual a utilidade, em termos dos jogos, da informação que você obteve? 

(0) Nenhuma (1) Pouca (2) Razoável (3) Muita  (4) Imensa 
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ANEXO C – QUESTIONÁRIO DE HIPERCULTURALIDADE 

 

1) Há quanto tempo você usa computadores e Internet de modo regular? 

(01) Não uso.  (06) De 02 a 03 anos. (11) De 07 a 08 anos. (16) De 12 a 13 anos. 

(02) Até 06 meses. (07) De 03 a 04 anos. (12) De 08 a 09 anos. (17) De 13 a 14 anos. 

(03) De 06 a 12 meses. (08) De 04 a 05 anos. (13) De 09 a 10 anos. (18) De 14 a 15 anos. 

(04) De 12 a 18 meses. (09) De 05 a 06 anos. (14) De 10 a 11 anos. (19) De 15 a 16 anos. 

(05) De 18 a 24 meses.  (10) De 06 a 07 anos. (15) De 11 a 12 anos. (20) Mais de 16 anos. 

 

Responda as perguntas de 2 a 6 a seguir conforme a escala abaixo: 

 

(0) Não (1) Sim, que compartilho com outros. (2) Sim, para uso próprio. 

 

2) Você tem acesso a um computador de mesa (desktop)? 

A) Em casa ____ B) No trabalho ____ C) Em outro lugar ____ 

3) Você tem acesso a um notebook/laptop? 

A) Em casa  ____ B) No trabalho ____ C) Em outro lugar ____ 

4) Você tem acesso a um computador tipo tablet? 

A) Em casa  ____ B) No trabalho ____ C) Em outro lugar ____ 

5) Você tem um celular tipo smartphone?   ____ 

6) Você tem acesso à Internet? 

A) Em casa ____ B) No trabalho ____ C) Em Lan House ____ D) Via Celular ____ E) Em outro lugar ____ 

7) Indique se você realiza ou não as seguintes atividades ao computador regularmente: 

A) Preparar documentos no editor de textos (ex: Word). (1) Sim     (0) Não 

B) Fazer contas com planilha eletrônica (ex: Excel).  (1) Sim     (0) Não 

C) Preparar apresentações (ex: Powerpoint).   (1) Sim     (0) Não 

D) Fotografia digital, tratamento de imagens e/ou desenho. (1) Sim     (0) Não 

E) Uso de sistemas corporativos (ex: SAP, ERP, erc.). (1) Sim     (0) Não 

F) Jogos simples (ex: Tetris, Paciência)   (1) Sim     (0) Não 

G) Jogos complexos sem ser pela Internet. (ex: Oblivion) (1) Sim     (0) Não 

H) Outros tipos de software    (1) Sim     (0) Não 

8) Indique se você realiza ou não as seguintes atividades na Internet regularmente: 

A) Uso do e-mail.      (1) Sim     (0) Não 

B) Pesquisas e buscas (ex: usando o Google).   (1) Sim     (0) Não 

C) Criação e/ou manutenção de Websites.    (1) Sim     (0) Não 

D) Escrever/atualizar Blogs.     (1) Sim     (0) Não 

E) Bate-papo online.      (1) Sim     (0) Não 

F) Jogos online do tipo "tiroteio" (ex: Counterstrike)   (1) Sim     (0) Não 

G) Jogos online tipo "RPG" (ex: Warcraft)    (1) Sim     (0) Não 

H) Sites de relacionamento (Ex.: Facebook)    (1) Sim     (0) Não 

I) Twitter       (1) Sim     (0) Não 

J) Assistir ou baixar vídeos     (1) Sim     (0) Não 

K) Ouvir ou baixar música     (1) Sim     (0) Não 

L) Baixar software.      (1) Sim     (0) Não 

9) Você usa no celular: 

A) Mensagens Instantâneas (ex: SMS, WhatsApp) (1) Sim      (0) Não 

B) E-mail     (1) Sim      (0) Não 

C) Navegador     (1) Sim      (0) Não 

D) Redes Sociais     (1) Sim      (0) Não 

E) Jogos      (1) Sim      (0) Não 

F) Calendário     (1) Sim      (0) Não 

G) Despertador     (1) Sim      (0) Não 

H) Anotações     (1) Sim      (0) Não 

I) Música     (1) Sim      (0) Não 

J) Câmera Fotográfica    (1) Sim      (0) Não 

K) Gravador de Áudio    (1) Sim      (0) Não 

L) Gravador de Vídeo    (1) Sim      (0) Não 

 

10) Com que frequência você: 
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(1) Nunca (2) Raramente (3) Ocasionalmente (4) Frequentemente (5) Sempre 

(2)  

A) Percebe semelhanças entre o modo como funcionam as coisas do dia a dia e o modo funcionam certas 

tecnologias digitais (computador, Internet, etc.). _____ 

B) Usa, nas atividades do dia-a-dia palavras, expressões e modos de dizer oriundos da Informática (ex: 

“deletar”, “linkar”, “clicar”, “conectar”, “processar”, “interativo”). _____ 
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ANEXO D – MINI TESTE DE LIDERANÇA 

 

Usando a escala logo abaixo, dê a sua opinião acerca da intensidade das características de liderança apresentadas 

a seguir no seu próprio caso. 

 

(0) Mínima  (1) Baixa (2) Média (3) Alta (4) Máxima 

 

01) Carisma e Capacidade de Influenciar Pessoas  _____ 

02) Eloquência e Capacidade de Comunicação  _____ 

03) Capacidade de Resolver Conflitos   _____ 

04) Objetividade, Praticidade e Pragmatismo  _____ 

05) Responsabilidade, Confiabilidade e Diligência  _____ 

06) Apoio e Suporte às Necessidades das Pessoas  _____ 

07) Coragem, Iniciativa, Audácia e Autoconfiança  _____ 

08) Conhecimento, Inteligência e Racionalidade  _____ 

09) Sensibilidade, Intuição e Criatividade   _____ 

10) Capacidade de Delegar     _____ 
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ANEXO E – MICROTESTE DE QI 

 

(Cada pergunta deve ser respondida em até 10 segundos, tempo após o qual o examinador descarta a questão e 

passa para a seguinte – As Respostas corretas devem ser anotadas como “1” e as incorretas como “0”) 

 

01) Se o meu relógio está na minha mão esquerda, o que acontece com ele na minha imagem num espelho? 

(R=Fica na minha mão direita) 

02) Se um conjunto de azulejos tem um formato com cinco lados iguais, eu posso cobrir pelo menos a parte central 

de uma parede encaixando-os lado-a-lado? 

(R=Não) 

03) Frio está para Gelado assim como Cansado está para...  

(R=Exausto) 

04) Considerando que um carro anda a 80 km/h, quanto tempo ele vai precisar para andar uma distância de 60 km? 

(R=45min) 

05) Qual o próximo valor na seqüência a seguir? 1, 2, 5, 10, 17, 26... ?  

(R = 37) 
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ANEXO F – TESTE RÁPIDO DE CONHECIMENTOS 

 

(Cada pergunta deve ser respondida em até 10 segundos com um “Sim” ou um “Não”, tempo após o qual o 

examinador descarta a questão e passa para a seguinte – As Respostas corretas devem ser anotadas como “1” e as 

incorretas como “0”) 

 

01) As experiências vividas pelos indivíduos são geneticamente transmitidas às novas gerações.  (R = Não) 

02) Todas as coisas que existem são apenas diferentes misturas dos mesmos ingredientes básicos. (R = Sim) 

03) Existem algumas coisas que surgem do nada. (R = Não) 

04) A velocidade com que um corpo cai no vácuo depende do seu peso. (R = Não) 

05) A matéria pode ser transformada em energia e vice-versa.  (R = Sim) 

06) Qualquer número pode ser produzido a partir da divisão de dois números inteiros.  

(R = Não) 

07) A capital da Dinamarca é Estocolmo. (R = Não) 

08) Platão foi um importante filósofo Romano? (R = Não) 

09) A palavra inglesa “work” significa trabalho? (R = Sim) 

10) Na língua portuguesa, é correto dizer que “FAZEM 250 anos que Mozart nasceu”? (R = Não) 
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ANEXO G – QUESTIONÁRIO FACÇÕES 

 

Para cada uma das perguntas abaixo, responda a alternativa que melhor se aplica. 

 

01. Você quer que seus amigos e sua família lhe vejam como alguém que: 

(1) Se disponha a fazer sacrifícios e ajude qualquer um que precisa. 

(2) Todo mundo goste. 

(3) É confiável.  

(4) Protegerá eles independente do que acontecer. 

(5) Oferece conselhos sábios. 

02. Quando você enfrenta algum problema, sua reação é: 

(1) Fazer o que for melhor para o maior número de pessoas. 

(2) Criar um trabalho de arte que expresse seus sentimentos sobre a situação. 

(3) Debater o problema com seus amigos. 

(4) Enfrentá-lo. O que mais você faria? 

(5) Fazer uma lista dos prós e dos contras e, então, escolher a opção que pareça melhor 

03. Que atividade você se encontra fazendo nos fins de semana ou em algum dia livre? 

(1) Voluntariado. 

(2) Pintura, dança ou escrita de poesias. 

(3) Dividir opiniões com seus amigos 

(4) Escalar rochas ou pular de paraquedas 

(5) Entrar em dia com os estudos ou ler por prazer. 

04. Se você tivesse que escolher uma das opções abaixo como profissão, qual escolheria? 

(1) Humanitário. 

(2) Fazendeiro 

(3) Juiz 

(4) Bombeiro 

(5) Cientista 

05. Ao escolher sua roupa para o dia, você escolhe: 

(1) Qualquer coisa que não atraia atenção. 

(2) Alguma coisa confortável, mas que seja interessante. 

(3) Alguma coisa simples, mas que expresse sua personalidade. 

(4) Qualquer coisa que atraia muita atenção 

(5) Alguma coisa que não distraia ou iniba você do que tem que fazer durante o dia. 

06. Se você descobrisse que o namorado(a) de um(a) amiga(o) está sendo infiel, você: 

(1) Contaria para seu amigo, pois sentiria que não seria saudável a continuidade de um relacionamento 

em que um comportamento egoísta está presente. 

(2) Sentaria com ambos para agir como mediador enquanto eles conversam. 

(3) Contaria para seu amigo o mais rápido possível. Você não conseguiria guardar esse segredo. 

(4) Confrontaria o traidor! Você poderia também fazer coisas como jogar ovos em sua casa - tudo para 

proteger seu amigo, claro. 

(5) Guardaria isso para você mesmo. Estatísticas comprovam que seu amigo descobrirá eventualmente. 

07. Qual sua prioridade na vida neste momento? 

(1) Servir as pessoas a sua volta. 

(2) Encontrar paz e felicidade para você mesmo. 

(3) Encontrar a verdade em todas as coisas. 

(4) Desenvolver sua força e seu caráter. 

(5) Ser bem sucedido na escola ou no trabalho. 

 


