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Resumo  
 

 

Monsalve, Elizabeth Suescœn; Leite, Julio Cesar Sampaio do Prado. Uma 
Abordagem para Transpar•ncia Pedag—gica usando Aprend izagem 
Baseada em Jogos . Rio de Janeiro, 2014. 256p. Tese de Doutorado Ð 
Departamento de Inform‡tica, Pontif’cia Universidade Cat—lica do Rio de 
Janeiro. 

Esta tese trata de uma vis‹o de transpar•ncia ancora da no principio de 

informa•‹o revelada. A transpar•ncia surge como uma imp ortante quest‹o que 

tem como objetivo conscientizar o estudante sobre processos e conteœdos 

educativos. A proposta desta pesquisa foi estudar transpar•ncia pedag—gica, no 

contexto do uso de aprendizagem baseada em jogos. Transpar•ncia na 

pedagogia objetiva melhorar a qualidade do ensino e as rela•›es entre 

estudante, professor e mŽtodos de ensino. No contexto de jogos para ensino, o 

uso de transpar•ncia mostra -se atravŽs de um experimento, que permite uma 

compreens‹o mais precisa dos resultados obtidos, fornecendo u m suporte sobre 

o efeito educacional de jogos . As avalia•›es foram conduzidas com diferentes 

grupos de alunos e os resultados indicaram a efic‡cia desta abordagem, onde i* 

contribui para a transpar•ncia  pedag—gica. 

 

Palavras -chave  
Transpar•ncia;  Aprendizagem Baseada em Jogos; SimulES-W; Pedagogia. 
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Abstract  
 

 

Monsalve, Elizabeth Suescœn; Leite, Julio Cesar Sampaio do Prado 
(Advisor). An approach for Pedagogy Transparency  Using Games -
based Learning . Rio de Janeiro, 2014. 256p. DSc Thesis Ð Departamento 
de Inform‡tica, Pontif’cia Universidade Cat—lica do Rio de Janeiro. 

This thesis is about a transparency vision anchored in the information 

disclosure principle. Transparency emerges as an important issue that aims to 

makestudents aware of educational processes and contents. This research 

purpose is to study pedagogical transparency in the context of the use of game-

based learning (GBL). Transparency in pedagogy aims to improve the quality of 

teaching, and the relationship between student, teacher and teaching methods. In 

the GBL context, transparency use appears through an experiment that allows a 

better comprehension of the results obtained, providing support on the 

educational effect of the use of games. Evaluations with different groups of 

students were carried out to determinate the effectiveness of the proposal and 

the results indicated the efficacy of this approach, where i* concurred to 

pedagogical transparency.  
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1. 
Introdu•‹o  

Este trabalho apresenta uma defini•‹o da transpar•nc ia no contexto da 

pedagogia e a operacionaliza•‹o deste conceito para o dom’nio de 

aprendizagem baseada em jogos ou GBL (da sigla em ingl•s Games -Based 

Learning), na engenharia de software (ES) atravŽs da modelagem intencional e 

em uma proposta para avalia•‹o desse tipo de abordagem com o foco na 

transpar•ncia. Neste cap’tulo, exp›e -se a motiva•‹o deste trabalho, citam -se 

problemas relacionados ˆs expectativas pedag—gicas do uso de aprendizagem 

baseada em jogos, descreve-se genericamente a solu•‹o proposta e 

apresentam-se, de forma sucinta, suas contribui•›es para finalmente de finir-se a 

organiza•‹o da tese.  

 

1.1.  
Motiva•‹o 

H‡ um interesse crescente da sociedade pela  transpar•ncia como 

informa• ‹o revelada (Leite e Cappelli, 2010). Trata-se de um direito que permite 

ao cidad‹o ter acesso livre ˆ informa•‹o, possibilitando -lhe ter conhecimento de 

atos, a•›es e condi•›es que uma organiza•‹o oferece para servi•os ou 

produtos, para que os mesmos sejam sustentados e justificados pelas 

organiza•›es para o cidad‹o.  

Portanto, a informa•‹o revelada favorece o cidad‹o e  proporciona a 

capacidade de uma maior e mais efetiva participa•‹o na o rganiza•‹o. Conforme 

Lord (2006), "A transpar•ncia Ž uma condi•‹o na  qual as informa•›es 

relacionadas ˆs prioridades, capacidades e procedimento s das organiza•›es 

est‹o amplamente dispon’veis para o pœblico mundial". Por isso, o acesso ˆ 

informa•‹o permite ao cidad‹o controlar o comportamento  e atos das 

organiza•›es, parti cipando, fazendo compara•›es e exercendo seus direitos.  

A transpar•ncia possui tr•s participantes ativos: o cidad‹o, a organiza•‹o 

e o Estado. No foco do cidad‹o a transpar•ncia possibilita ter acesso de forma 

simples e livre ˆ informa•‹o; contudo, ela ta mbŽm permite ao cidad‹o participar 

de a•›es que melhorem servi•os ou produtos. No foco da organiza•‹o, a 
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Introdu•‹o  16 

transpar•ncia fornece mecanismos para disponibilizar e publicar as informa•›es 

que sejam de interesse para o cidad‹o. E finalmente, a partir do foco do  Estado, 

atravŽs da transpar•ncia permite -lhe criar a•›es para a visibilidade e 

mecanismos de participa•‹o do cidad‹o.  

Cidad‹os cada vez mais participativos identificaram a necessidade da 

incorpora•‹o da transpar•ncia em diferentes ‰mbitos da sociedade. Isso Ž 

observado, principalmente, no setor governamental com a cria•‹o de v‡rias 

institui•›es e organiza•›es como a Transpar•ncia Interna cional (TI, 2010) e 

Transpar•ncia Brasil (TB, 2000), a CGU - Controladoria Geral da Uni‹o (CGU, 

2001), dos portais de transpar•ncia dos governos federal (PTRANSP, 2011), 

estaduais e municipais e de iniciativas como o Freedom of Information Act (FIA, 

2010) e a lei Sorbanes-Oxley (SOX, 2010), entre outros. Para nomear alguns 

dos objetivos destas leis e entidades temos: formular as diretrizes e pol’ticas 

encaminhadas para a transpar•ncia da gest‹o e dos recursos; propor projetos, 

estabelecer estratŽgias, a•›es e procedimentos que visem o combate ˆ 

corrup•‹o, ˆ impunidade e umamelhor gest‹o dos recursos pœ blicos; e, 

finalmente, atuar como motivador da participa•‹o da sociedade.  

Por outro lado, a transpar•ncia tambŽm est‡ sendo ap licada no ‰mbito de 

software. A abordagem apresentada em Leite e Cappelli (2010) e Al— (2009) 

define a transpar•ncia como um critŽrio de qualidade, repre sentado como um 

requisito n‹o funcional (RNF). Que envolve outros critŽri os de qualidade ou 

requisitos n‹o funcionais (RNFs). A acessibilidade, po r exemplo, Ž um fator 

cr’tico no atendimento da transpar•ncia. TambŽm temos ou tros critŽrios como 

usabilidade, informatividade, entendimento e auditabilidade. A transpar• ncia 

nesta abordagem Ž um grafo de interdepend•ncias de metas flex’veis ( Softgoals 

Interdependency Graph - SIG) sistematizada atravŽs da utiliza•‹o do formalis mo 

do NFR Framework (Chung et al., 2000). O SIG Ž a estrutura proposta por 

Chung (Chung et al., 2000) para representar e registrar as depend•ncias entre 

as caracter’sticas de qualidade e suas operacionaliza•›es. Este tipo de grafo 

tambŽm permite a identifica•‹o das rela•›es de depend•n cias entre seus 

elementos e suas contribui•›es. Finalmente, o trabalho de Al— (2009) se 

preocupa pela instancia•‹o de transpar•ncia nas organiza•›es e sua 

aplicabilidade nos processos organizacionais. Assim como Serrano (2011) em 

sua tese de doutorado apresenta uma proposta para a operacionaliza•‹o da 

transpar•ncia, permitindo assim demonstrar como o softwar e produzido atinge, 

nestes termos, aquilo que os interessados precisam.  
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Introdu•‹o  17 

TambŽm  existem outras contribui•›es, que est‹o send o trabalhadas pelo 

Grupo de Transpar•ncia (GTS, 2013a; GTS 2013b), visando a operacionaliza•‹o 

dos atributos da transpar•ncia apresentados no trabalho de Cappelli em Al— 

(2009). Estas abordagens foram estendidas a partir de processos 

organizacionais para o contexto do software com o mŽtodo Goal-Question-

Operacionalization GQO (Serrano e Leite, 2011), que reœne um conjunto de 

perguntas que permite identificar, operacionalizar e aplicar as metas flex’veis do 

SIG de Transpar•ncia (Al—, 2009) visando a cria•‹o de  softwares mais 

transparentes.   

Observando os exemplos anteriores, Ž not—rio como a transpar•ncia est‡ 

cada vez mais fortalecida, com os cidad‹os cada vez mais parti cipativos e 

ativos, demandando informa•‹o e processos que sejam do seu interesse. Estas 

raz›es tambŽm favorecem a evolu •‹o na pedagogia, a qual tambŽm est‡ 

sofrendo transforma•›es. Neste trabalho, os cidad‹os exercem  seus papeis de 

alunos e professores.  

No passado, a pedagogia era fundamentalmente voltada para uma rela•‹o 

professor-aluno e menos numa sinergia aluno-professor, ou seja, o papel do 

estudante era menos ativo (Resende e Valdes, 2006; Monsalve, Werneck e 

Leite, 2013a). O ensino tradicional era caracterizado pelo uso de mŽtodos que 

est‹o principalmente focados em proporcionar aos estudantes conhecimentos 

para serem memorizados sendo o estudante um ator passivo (Resende e 

Valdes, 2006). Com o passar do tempo pode ser observada uma transforma•‹o 

no ensino: ensinar n‹o para transferir conhecimentos e sim para ajudar no 

desenvolvimento das habilidades dos estudantes. Ou seja, o estudante passa a 

ser o art’fice da sua pr—pria forma•‹o com a ajuda do professor (Freire, 1996). 

Neste contexto, a aprendizagem baseada em jogos surge como uma 

alternativa pedag—gica que apoia os processos de ensino de forma significativa 

(Hainey, 2010). Estudos realizados no campo demostram a liga•‹o entre o jogo 

e a aprendizagem. Diversos autores argumentam e apoiam o uso de GBL como 

ferramenta de aprendizagem, sendo mais recorrente a motiva•‹o devido ˆ 

natureza imersiva e a capacidade de entreter e fornecer uma r‡pida 

retroalimenta•‹o (Bennett, Maton, e Kervin, 2008; Prensk y, 2003; Ebner e 

Holzinger, 2007). As caracter’sticas da GBL t•m apli cabilidade direta nos 

contextos educativos modernos que apresentam o estudante como ator ativo 

que aprende atravŽs da pr‡tica (Galperin, 1975), e vai neste sentido a principal 

vantagem da GBL frente a entornos de ensino tradicional, onde o peso de guiar 

os estudantes recai integralmente sobre o professor (Resende e Valdes, 2006).  
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Introdu•‹o  18 

A transforma•‹o no ensino r essaltador do papel ativo do estudante, 

transforma as fun•›es que deve assumir o professor, que preconiza um maior 

compromisso e participa•‹o do cidad‹o, que, por sua vez, con textualiza o 

ambiente com o meio social que relaciona teoria e pr‡tica (Freire, 1996), no 

pressuposto de aprender fazendo (Galperin, 1975) essas s‹o caracter’sticas que 

visam uma rela•‹o com transpar•ncia. E Ž nesse senti do que aparece a 

necessidade da instancia•‹o do conceito da transpar•ncia na pedagogia, 

fornecendo clareza sobre a pr‡tica educativa em um clima pedag—gico-

democr‡tico que estimula a pergunta, a reflex‹o cr’tica e a participa•‹o em lugar 

da passividade (Freire, 1996).  

PorŽm, para atingir esse objetivo, Ž necess‡rio um entendimento real por 

parte de todos sobre o que Ž transpar•ncia na pedagogia e como ela pode ser 

aplicada nas aulas. Por isso, identificamos que o uso de aprendizagem baseada 

em jogos Ž uma alternativa que permite aplicar os conceitos da transpar•ncia, j‡ 

que estes visam um equil’brio entre conteœdos did‡ticos e caracter’sticas 

prazerosas que fomentam a participa•‹o.   

 

1.2.  
Caracteriza•‹o do Problema 

Como foi introduzido, com o passar do tempo p™de ser observada uma 

transforma•‹o no ensino que vem tornando o estudante um ator ativo da sua 

pr—pria forma•‹o, n‹o para moldar e sim para ajudar no desenvolvimento das 

suas habilidades. Diferentes cr’ticas e an‡lises aos modelos de ensino 

tradicional permitiram o surgimento de mŽtodos de ensino mais din‰micos. 

Essas propostas est‹o compiladas na nova pedagogia e uma das mais 

representativas Ž a teoria de forma•‹o das a•›es mentai s proposta por Galperin 

(1975) e apresentado em Resende e Valdes (2006) como um modelo de ensino 

formativo-conceitual. Na dŽcada de 1950, Galperin e seus colaboradores 

pesquisaram sobre o processo de desenvolvimento do pensamento e mais 

especificamente sobre a forma•‹o de conceitos (Galperin, 1975). Galperin 

defende a ideia do aprendizado atravŽs de pr‡tica, e n‹o s— fazer, mas 

compreender e explicar como e por que age desta ou daquela maneira 

(Resende e Valdes, 2006).  A teoria de Galperin Ž conhecida como modelo 

formativo-conceitual e Ž focada nas implica•›es pedag—gicas da forma•‹o de 

a•›es mentais por est‡gios. Nas palavras dos autores, este modelo permite ao 

estudante ter acesso ao significado operacional do conceito e ˆ oportunidade 
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Introdu•‹o  19 

para experimentar sua utilidade na solu•‹o dos problemas. Por esta raz‹o, ele 

n‹o precisa memorizar um conjunto de conceitos, f—rmulas e/ou suas poss’veis 

aplica•›es. Com efeito, quando o estudante aprende at ravŽs da resolu•‹o de 

problemas, o processo de internaliza•‹o dos conceitos assume uma dimens‹o 

funcional e n‹o apenas informativa, alŽm de, progressiva mente, tornar o 

estudante capaz de deduzir os conceitos e/ou f—rmulas sempre que for 

necess‡rio. Por esta raz‹o, Freire(1996) argumenta que o ensino n‹o Ž transferir 

conhecimento e sim criar as possibilidades para sua produ•‹o ou sua 

constru•‹o. Percebe -se, assim, que o estudante se torna um sujeito da 

constru•‹o e reconstru•‹o do saber ensinado ao lado do p rofessor. 

Este modelo tambŽm foi apresentado e ampliado por Freire (1996), e 

definido pelo autor como Teoria/Pr‡tica, sustentado pela ideia de que os 

conteœdos devem ser claros e lœcidos tanto quanto seja poss’vel e que a 

compreens‹o deve ser gerada na pr‡ tica formadora do indiv’duo.  

AlŽm disso, Galperin tambŽm critica o modelo de ensino tradicional, como 

Ž apresentado em Resende e Valdes (2006). Nesta an‡lise, descreve-se o 

professor como respons‡vel dela explana•‹o, exemplifica•‹o e detalhamento 

dos conceitos. Por outro lado, os alunos s‹o apresentados na sua condi•‹o de 

observadores, apenas acompanhando a apresenta•‹o de um racioc’nio p ronto e 

acabado que Ž fornecido pelo professor. Este modelo de ensino, conforme 

Galperin, Ž caracterizado pelo uso de mŽtodos que est‹o principalmente focados 

em proporcionar aos estudantes conhecimentos para armazenar. Como um todo, 

ÒO processo de aprendizagem permanece lento, desgastante e, geralmente, sem 

motiva•‹oÓ (Resende e Valdes, 2006).  

Observando as mudan•as, a evolu•‹o no ensino e as tr ansforma•›es da 

vida moderna que est‹o tornando a transpar•ncia um d ireito da sociedade, que 

exige informa•‹o re velada, foi identificado que existia uma rela•‹o ainda n‹o 

definida entre a nova pedagogia e a transpar•ncia. Assim, visamos a  mesma 

desde a perspectiva da pedagogia, como um entorno onde os objetivos do 

ensino fossem abertos e as metodologias direcionadas para um consenso, em 

suma, uma pedagogia mais democr‡tica (Freire, 1996), concentrando os 

esfor•os na participa•‹o do estudante e na retroalimenta•‹o oriunda dessa 

participa•‹o.  

Aprendizagem baseada em jogos Ž uma alternativa pedag—gica, que 

acompanha e possui caracter’sticas dos mŽtodos de ensino modernos e 

din‰micos, e nesse contexto, a expectativa Ž que jogos para ensino ajudem os 
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estudantes na viv•ncia de situa•›es reais, como competi•‹o, partici pa•‹o, alŽm 

de, permitir-lhes aprofundar e moldar seu pr—prio conhecimento.  

No entanto, apesar do potencial e benef’cio do uso de jogos como 

ferramentas de ensino, eles continuam sendo pouco usados e, para muitos, 

achar um jogo que seja pedagogicamente œtil Ž ainda um desafio (Eck, 2006). 

Isso acontece porque jogos para ensino t•m sido pouco avaliados sob o foc o 

pedag—gico e acabam sendo ignorados ou, quando usados, agrega-se pouco 

valor a eles nas aulas.  

ƒ fato: a avalia•‹o da efetividade pedag—gica dos jogos para ensino Ž 

limitada e, por vezes inexistente. AlŽm disso, ferramentas e mŽtodos geralmente 

s‹o avaliados de forma separada, resultando em uma aval ia•‹o parcial.  

Estamos buscando a ideia de que jogos para ensino devem atender 

requisitos pedag—gicos. Entretanto, existem obst‡culos j‡ sinalizados em 

Kirriemuir e Mcfarlane (2004), como justificar a relev‰ncia da atividade com jogos 

no curr’culo das aulas, precis‹o de conteœdos, saber planejar as aulas e hor‡rios 

das classes com o jogo e saber como avaliar o progresso da aprendizagem com 

o uso de jogos. 

Em suma, o problema identificado na literatura Ž que a maioria de jogos 

para ensino n‹o atendem ˆs expectativas pedag—gicas de professores e alunos. 

Como resultado, a quest‹o de pesquisa que estamos pr opondo Ž: qual Ž a 

influ•ncia da aplica•‹o do conceito de transpar•ncia para tornar mais eficaz 

pedagogicamente o uso de jogos para ensino? 

Entretanto,  Ž importante encontrar uma sinergia entre pedagogia, 

motiva•‹o e participa•‹o, atravŽs do equil’brio entr e conteœdos did‡ticos e 

caracter’sticas prazerosas t’picas dos jogos. Mais especificamente, na 

experi•ncia de uso de GBL identificou -se a necessidade de unir os conceitos de 

transpar•ncia com a pedagogia para tornar transparente ao aluno os objetivos e 

o funcionamento do jogo.  

Percebe-se ent‹o que para a institucionaliza•‹o da transpar•ncia n a 

pedagogia e sua aplica•‹o em GBL Ž necess‡rio que jogos sejam transparentes. 

Para esse prop—sito Ž conveniente uma operacionaliza•‹o que permita uma 

melhor explana•‹o do processo no qual o aluno est‡ s endo inserido e como o 

jogo ser‡ usado para o ensino. Ou seja, mostrar a ele, em termos de 

transpar•ncia, como  Ž ensinado usando este tipo de ferramentas.    

Com efeito, nossa pesquisa na ‡rea de transpar•ncia e sua aplica•‹o na 

pedagogia visam fornecer critŽrios para que os jogos sejam melhor projetados e 

adaptados ˆs aulas. Contudo, acreditamos que para a aplica•‹o destes 
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conceitos e visando sua efetividade, a avalia•‹o Ž um meca nismo necess‡rio 

que fornece transpar•ncia ao processo (software), como tambŽm transpar•ncia 

da informa•‹o (material pedag—gico). J‡ Freire (1996), visava esta necessidade 

ao referir-se ˆ Òavalia•‹oÓ como o ideal de participa•‹o dos estudantes. Ou seja, 

avalia•‹o cr’tica da pr‡tica que Ž feita pelos estudantes e pelo professor aos 

estudantes para revelar necessidades e a efetividade do processo. E contribuem 

nas respostas das seguintes perguntas:  

¥ Como tornar mais eficaz pedagogicamente a Òaprendizagem baseada em 

jogosÓ? 

¥ Como aplicar os conceitos da transpar•ncia na pedago gia no contexto da 

Òaprendizagem baseada em jogosÓ? 

¥ Como avaliar a Òaprendizagem baseada em jogosÓ objetivando resultados 

pedag—gicos mais transparentes? 

Percebemos ent‹o que para relacionar o conceito de t ranspar•ncia com a 

aprendizagem baseada em jogos, era necess‡rio o entendimento comum sobre 

pedagogia e o conceito de mesmo de transpar•ncia. AlŽm disso, foi identificada 

a necessidade da cria•‹o de uma abordagem que pudesse aderir esses 

conceitos e definir uma estratŽgia de implementa•‹o nos p rocessos e nas 

ferramentas de ensino. Esta abordagem utiliza a avalia•‹o como instrumento de 

medi•‹o da transpar•ncia pedag—gica.  

 

1.3. 
Enfoque da Solu•‹o 

A continua•‹o detalharemos como a estratŽgia geral p ara a solu•‹o do 

problema foi visada, apresentado em primeira inst‰ncia os objetivos 

estabelecidos:  

I.  Instanciar a defini•‹o de transpar•ncia para o dom’nio d a 

pedagogia; 

II. Identificar atributos de qualidade na pedagogia relacionados com 

transpar•ncia;  

III. Utilizar um mecanismo de operacionaliza•‹o da transp ar•ncia 

pedag—gica para mostrar a aplicabilidade no contexto da aprendizagem baseada 

em jogos; 

IV. Avaliar os resultados obtidos. 

Neste estudo, a transpar•ncia na pedagogia usando jo gos para ensino na 

engenharia de software Ž vista como aquela que mostra ao estudante como ele 
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Ž ensinado, tornando-o part’cipe do seu saber ensinado, fazendo-o ciente do 

processo com objetivos educacionais bem definidos, em palavras de Freire 

(1996) Òensino com a consci•ncia cr’tica do educandoÓ, motiv‡-lo nos estudos e 

na aprendizagem de conteœdos curriculares atravŽs de atividades divertidas, 

prazerosas e desafiadoras. Discutir com os alunos a raz‹o de ser desses 

saberes em rela•‹o com o ensino desses conteœdos (Freire, 1996). 

As caracter’sticas da aprendizagem baseada em jogos propiciam 

participa•‹o , retroalimenta•‹o, motiva•‹o, experi•ncias pr‡ticas e 

conscientiza•‹o dos alunos com sua pr—pria aprendizagem (Savi et al., 2011), 

caracter’sticas que aproveitamos na nossa pesquisa. Foi tambŽm reutilizada a 

experi•ncia da aplica•‹o de transpar•ncia no t—pico de processos 

organizacionais (Al—, 2009) e no t—pico do software (GTS, 2014a; GTS, 2014b). 

Entretanto, para afirmar que jogos para ensino trazem benef’cios 

educacionais na engenharia de software, foi preciso realizar avalia•›es a fim de 

verificar sua efetividade, considerando que estas deviam estar no ‰mbito da 

transpar•ncia.  

A seguir, s‹o listados os desafios encontrados no de senvolvimento deste 

trabalho e que pretendem responder as quest›es elencadas anteri ormente: 

¥ Do ponto de vista da pesquisa em transpar•ncia, este trabalho apresenta 

a instancia•‹o do conceito de transpar•ncia no contexto da pedagogia centrada 

no estudante e envolvendo caracter’sticas da transpar•ncia j‡ previamente 

mapeadas em Leite e Cappelli (2010). Sendo algumas delas, acessibilidade, 

usabilidade, informatividade, entendimento e auditabilidade.  

¥ Cria•‹o de um SIG de qualidade na pedagogia, contend o as 

caracter’sticas que formam este conceito e poss’veis pr‡ticas 

(operacionaliza•›es).   

¥ Defini•‹o da rela•‹o do SIG da transp ar•ncia (Leite e Cappelli, 2010) 

com o SIG de qualidade na pedagogia criada. 

¥ Cria•‹o de uma abordagem para avalia•‹o de aprendiza gem baseada 

em jogos na engenharia de software focada na Òtranspar•nciaÓ, objetivando a 

operacionaliza•‹o de Òtranspar•nciaÓ. 

¥ Como um mecanismo para verificar a viabilidade dos atributos definidos 

em obter uma pedagogia transparente atravŽs da aprendizagem baseada em 

jogos, esses conceitos propostos foram explorados atravŽs do SimulES-W 

(Monsalve, 2010), como tambŽm, sua efetividade como uma ferramenta para 

ensino. 
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Resumindo, a solu•‹o adotada se baseou, em um primei ro momento, no 

entendimento do conceito de transpar•ncia e na analise da aplica•‹o desse 

conceito nos diferentes contextos como governamental, organizacional e de 

software.  Em seguida, nossos estudos foram centrados no contexto de uso da 

aprendizagem baseada em jogos e para isso a literatura pesquisada forneceu as 

informa•›es necess‡rias, encerrando a sŽrie de trabalho s que relatavam o uso 

deste tipo de abordagem com foco na pedagogia e na motiva•‹o, nesta instancia 

foi poss’vel identificar a rela•‹o deste tipo de abordage m com a transpar•ncia. 

Logo depois, concentramo-nos no entendimento dos conceitos sobre pedagogia, 

identificando com isso a rela•‹o com transp ar•ncia e atributos de qualidade na 

pedagogia que serviram de base para a gera•‹o de perguntas guias ˆ 

operacionaliza•‹o de transpar•ncia nesse contexto. Por œltimo, foi proposta uma 

abordagem que integrou tr•s experi•ncias com estudantes e uma delas 

operacionalizando a transpar•ncia atravŽs de modelos intenciona is (Yu, 1995), 

cientes da complexidade do processo de aprendizagem acreditou-se na 

pertin•ncia do uso deste tipo de modelos como mecanismo de 

operacionaliza•‹o de transpar•ncia, modelos intencionais  fornecendo 

entendimento da din‰mica do jogo e gerando transpar•ncia no processo de 

ensino. Importante ressaltar, essa œltima experi•ncia usando modelos 

intencionais foi projetada em termos de transpar•ncia, f oi direcionada aos alunos 

como atores ativos da sua forma•‹o e tinha como proposito entender, saber 

explicar e adaptar a experi•ncia ao contexto real daquilo que estava sendo 

ensinado, tudo isso para que o aluno conseguisse valorizar sua utilidade e  as 

consequ•ncias no seu futuro profissional. Em pouc as palavras, criar consci•ncia 

sobre o processo e os conceitos.  

Como um todo, as diferentes experi•ncias foram avali adas de forma 

quantitativa e qualitativa, atravŽs de question‡rios preenchidos pelos 

participantes antes e depois das experi•ncias e por œltimo uma prova. Em outras 

palavras, usamos esses conceitos em sala de aula e avaliamos os resultados, 

criando casos de estudo para comprovar a efic‡cia da abordagem e os modelos 

em i* (Yu, 1995), que serviram para operacionalizar a transpar•ncia assim como  

tambŽm atuou como mecanismo de ajuda para demonstrar aos alunos a 

din‰mica do jogo. Por conseguinte, identificamos como a modelagem intencional 

ajuda na transpar•ncia pedag—gica. Finalmente, e visando complementar o 

processo de avalia•‹o, tambŽm foi reali zada uma an‡lise dos resultados obtidos 

por cada um dos grupos. 
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1.4. 
Organiza•‹o da Tese 

O cap’tulo 2 apresenta um levantamento de trabalhos relacionados ˆ 

transpar•ncia, caracter’sticas gerais da mesma e sua ins tancia•‹o em diferentes 

contextos. O cap’tulo 3 apresenta o estado da arte na aprendizagem baseada 

em jogos. O cap’tulo 4 apresenta um conjunto de experi•ncias do uso do 

SimulES-W como ferramenta de ensino na engenharia de software e que 

acompanham o trabalho realizado nesta tese. O objetivo do cap’tulo 5 Ž 

apresentar os trabalhos relacionados com pedagogia, o cat‡logo de qualidade 

na pedagogia, a rela•‹o com a transpar•ncia e a constru•‹o de sua defini•‹o no 

contexto pedag—gico e a defini•‹o das quest›es para a ope racionaliza•‹o da 

transpar•ncia pedag—gica em um processo de aprendizagem baseada em jogos, 

no qual foi conduzida uma avalia•‹o do SimulES -W baseada nas experi•ncias 

de uso em aulas de engenharia de software, para finalmente analisar os 

resultados. O cap’tulo 6 mostra um experimento dividido em tr•s grupos: uma 

aula tradicional, uma aula usando SimulES-W, e, finalmente, a aplicabilidade de 

transpar•ncia no contexto de aprendizagem baseada em j ogos com o SimulES-

W e modelos intencionais como mecanismo de operacionaliza•‹o da 

transpar•ncia pedag—gica. Por œltimo, o cap’tulo 7 apresenta as conclus›es 

obtidas com este trabalho, descreve as rela•›es com trabalhos apresentados 

nos cap’tulos 3 e 4, enumera as contribui•›es e limita•›es obtidas e oferece 

perspectivas para pesquisas futuras. 
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2. 
Transpar•ncia  

Este cap’tulo descreve a fundamenta•‹o te—rica relacionada ˆ transpar•ncia, o 

SIG de transpar•ncia, sua instancia•‹o em processos organizacionais, 

governamentais e em software. Dando base para o entendimento deste conceito 

e sua posterior instancia•‹o em pedagogia.  

 

2.1. 
Caracter’sticas Gerais de Transpar•ncia  

Como apresentado no Cap’tulo 1, torna-se fundamental o entendimento de 

transpar•ncia para que este termo possa ser instanciado  no contexto da 

pedagogia. Entendemos como transpar•ncia informa•‹o revelada  e tambŽm, 

como foi apresentado no embasamento bibliogr‡fico de Al— (2009), informa•‹o 

completa, objetiva, confi‡vel, de qualidade e f‡cil acesso e fornecida em canais 

abertos,, permitindo com isso compreens‹o da mesma.  

No percurso do embasamento foram encontradas caracter’sticas que 

precisavam ser interpretadas, relacionadas e priorizadas. Por esta raz‹o, neste 

trabalho foi usado o NFR Framework (Non-Funcional Requirements Framework) 

(Chung, 2000). Ele Ž composto basicamente por tr•s ele mentos. O primeiro 

NFR-softgoal, que representa o objetivo de qualidade que se quer atingir, o 

segundo a operacionaliza•‹o, que representa as a•›es a serem  realizadas para 

institucionaliza•‹o de determinado NFR -softgoal e, por œltimo, contribui•›es e 

correla•›es para indicar influ•ncias entre metas flex’veis , operacionaliza•›es e 

argumentos. Como um todo, as caracter’sticas s‹o representadas em uma 

estrutura de grafo Softgoal Interdependency Graph (SIG) que permite registrar 

e/ou representar depend•ncias,  operacionaliza•›es e contribui•›es. Estas 

œltimas podem ser do tipo, i) ÒBREAKÓ, fornece uma contribui•‹o fortemente 

negativa que n‹o  permite que a caracter’stica superior seja atendida. ii) ÒHURTÓ, 

fornece uma contribui•‹o parcialmente negativa e que impacta o atendimento da 

caracter’stica superior. iii) ÒUNKNOWNÓ, fornece uma contribui•‹o indefinida e 

pode ser do tipo negativa ou positiva. iv) ÒHELPÓ, fornece uma contribui•‹o 

parcialmente positiva que Ž suficiente para o atendimento da caracter’stica 
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Transpar•ncia   26 

superior, e finalmente, v) ÒMAKEÓ, fornece uma contribui•‹o totalmente positiva 

que Ž suficiente para que a caracter’stica superior seja atendida. 

Conforme o relatado em Al— (2009), durante a constru•‹o do SIG da 

transpar•ncia v‡rias vers›es foram apresentada s, chegando-se a um consenso 

e a uma vers‹o final, apresentada na Figura 2.1. Adicionalmente, o trabalho de 

Chung (Chung, 2000) permitiu n‹o somente fornecer a e strutura para a 

organiza•‹o das caracter’sticas de qualidade ( Softgoals Interdependency Graph 

- SIG), sistematizada atravŽs da utiliza•‹o do formali smo do NFR Framework, 

mas, tambŽm, uma lista de termos que fazem parte da qualidade de informa•‹o. 

Na an‡lise do trabalho de Chung, foi identificado que alguns desses termos 

faziam parte da transpar•ncia, alguns, inclusive, identific ados em outras leituras, 

e alguns foram obtidos de seu trabalho.  

 

 

Figura 2.1 Ð SIG da Transpar•ncia (Al—, 2009) 
 

As defini•›es para cada uma das caracter’sticas pode  ser encontrada no 

trabalho (Al—, 2009) ou em (GTS, 2014b). Da Figura 2.1, ressaltamos as 

contribui•›es do tipo ÒHELPÓ nas caracter’sticas de qualidade, definidas assim 

por serem suficientes para compor e satisfazer a defini•‹o de transpar•ncia.  

Neste contexto, o SIG da Figura 2.1 define um conjunto de caracter’sticas 

que se fazem necess‡rias na aplica•‹o da transpar•ncia, conceituadas pela 

autora em Al— (2009) como qualidades que influenciam/contribuem para a 

transpar•ncia e pertencentes ao n’vel um (1) do SIG, tais como:  

Ð Acessibilidade: A transpar•ncia Ž realizada atravŽs da capacidade de 

acesso. Esta capacidade Ž identificada atravŽs da aferi•‹o  de pr‡ticas que 

implementam caracter’sticas de portabilidade, operabilidade, disponibilidade, 

divulga•‹o e desempenho (Tabela 2.1);  
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Transpar•ncia   27 

Ð Usabilidade: A transpar•ncia Ž realizada atravŽs das facilidades de uso. 

Esta capacidade Ž identificada atravŽs da aferi•‹o d e pr‡ticas que implementam 

caracter’sticas de uniformidade, intuitividade, simplicidade, amigabilidade e 

compreensibilidade (Tabela 2.1); 

Ð Informativo: A transpar•ncia Ž realizada atravŽs da qualidade da 

informa•‹o. Esta capacidade Ž identificada atravŽs da af eri•‹o de pr‡ticas que 

implementam caracter’sticas de clareza, acur‡cia, completeza, corretude, 

consist•ncia  e integridade (Tabela 2.1); 

 

Tabela 2.1 Ð Detalhamento dos atributos de qualidade que 

influenciam/contribuem para a transpar•ncia. Fonte: (Al—, 2009) 
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Transpar•ncia   28 

 

Ð Entendimento: A transpar•ncia Ž realizada atravŽs do entendimento. 

Esta capacidade Ž identificada atravŽs da aferi•‹o de pr‡ticas que implementam 

caracter’sticas de composi•‹o, concis‹o, divisibilidade, depend •ncia, 

adaptabilidade e extensibilidade (Tabela 2.1); 

- Auditabilidade: A transpar•ncia Ž realizada atravŽs da auditabilidade. 

Esta capacidade Ž identificada atravŽs da aferi•‹o de pr‡ticas que implementam 

caracter’sticas de explica•‹o, rastreabilidade, verificabili dade, validade e 

controlabilidade (Tabela 2.1). 

Neste mesmo contexto, cada qualidade que contribui diretamente para a 

transpar•ncia pertencente ao primeiro n’vel (primeira c oluna) e possui um 

conjunto de atributos (segunda coluna) que s‹o necess‡rios para que aquela 

qualidade tenha um bom n’vel de satisfa•‹o em rela•‹o ao atributo de 

transpar•ncia  (Tabela 2.1). 

Deste modo foi criada a defini•‹o de transpar•ncia, aprese ntada em Leite 

e Cappelli (2010), a qual Ž um conceito relacionado com informa•‹o revelada e 

como foi brevemente introduzido, utilizado em diferentes contextos, 

principalmente naqueles relacionados com a capacidade dos cidad‹os no que 

diz respeito aos seus direitos. 

 
2.2. 
Transpar•ncia no Contexto Governamental   

Como dito antes, a transpar•ncia visa fornecer um ma rco jur’dico 

necess‡rio para garantir a participa•‹o dos cidad‹os, fortalece a rendi•‹o de 

contas e a confiabilidade nas institui•›es (Cysneiros e Wern eck, 2009). Com 

efeito, ela Ž um direito das sociedades democr‡ticas (Leite e Cappelli, 2010). 

Segundo Cappelli em Al— (2009), existe uma forte expectativa da sociedade em 

rela•‹o ˆ transpar• ncia. Por esta raz‹o, varias institui•›es e organiza•›es est‹o 

sendo criadas ou est‹o se adaptando ˆ transpar•ncia como um  requisito de 

qualidade. Algumas j‡ mencionadas no come•o deste trabalho s‹o: 

Transpar•ncia Internacional (TI 2010) e Transpar•nc ia Brasil (TB 2010), os 

portais de transpar•ncia dos governos Federal (PTRANSP 2011), Estaduais e 

Municipais e de iniciativas como a Freedom of Information Act (FIA 2010), a lei 

Sorbanes-Oxley (SOX 2010), e a CGU - Controladoria Geral da Uni‹o (CGU, 

2001), entre outros.  

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Transpar•ncia   29 

No Brasil, o governo est‡ no processo de normatiza•‹ o da transpar•ncia. 

Algumas leis que exemplificam isso s‹o: Lei da Trans par•ncia (LEI 131, 2013), 

Lei do Acesso (Lei do Acesso, 2014) e Carta de Servi•os ao Cidad‹o 

(DECRETO No 6.932, 2014). As duas primeiras obrigam a disponibiliza•‹o de 

informa•›es por parte das organiza•›es pœblicas, a œltima, tornou obrigat—ria 

para —rg‹os do Poder Executivo Federal que prestam atendimento direto ao 

pœblico, a apresenta•‹o de informa•›e s sobre os servi•os  prestados, e 

finalmente, o Decreto 7724 (Lei do Acesso, 2014) disp›e sobre os 

procedimentos para a garantia do acesso ˆ informa•‹o e para a classifica•‹o  

das informa•›es  quanto ao seu sigilo (Engiel e Leite, 2013). 

  Neste contexto, v‡rios trabalhos est‹o explorando as leis e processos 

que est‹o sendo explicitadas pelo governo quanto ˆ quest‹o de transpar•ncia. 

Para assinalar alguns, Santana e Craveiro (2013) apresentam uma an‡lise sobre 

a qualidade da informa•‹o que as entidades go vernamentais disponibilizam, 

informa•›es que em muitos casos, est‹o gerando opacida de em rela•‹o ˆs 

contas pœblicas. Como alternativa, os autores sugerem um conjunto de requisitos 

a serem considerados. A proposta deles Ž uma padroniza•‹o de publi ca•‹o de 

dados. Entre as caracter’sticas que devem ser consideradas est‹o: os dados 

devem ser completos, prim‡rios,  atuais e  acess’veis, entre outros. Da mesma 

forma, a pesquisa de Oliveira e Maciel (2013) prop›e a an‡lise da participa•‹o 

dos cidad‹os atravŽs das m’dias, fornecidas pelo Tribunal de Contas. Com base 

nisso, os autores fizeram uma revis‹o bibliogr‡fica de refer•ncias e legisla•›es 

relacionadas a contas pœblicas, ressaltando a import‰ncia da transpar•ncia 

como mecanismo de uma gest‹o fiscal respo ns‡vel, sendo a publicidade e a 

compreens‹o das informa•›es fatores fundamentais para o ex erc’cio dos direitos 

e a interven•‹o dos cidad‹os. Finalmente, Vaz, Ribeiro e Matheus (2013) 

mostraram a import‰ncia dos dados governamentais abertos como oportunidade 

para o aprofundamento das pol’ticas de transpar•ncia e dissemina•‹o da 

informa•‹o.  

 

2.3. 
Transpar•ncia no Contexto das Organiza•›es   

Existe um not—rio crescimento da necessidade das organiza•›es para 

demostrar transpar•ncia, em consequ•ncia de uma so ciedade cada vez mais 

participativa, apoiada em leis, que demandam mecanismos que forne•am 

conhecimento sobre a opera•‹o da organiza•‹o (Al—, 2010).  A transpar•ncia se 
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Transpar•ncia   30 

projeta como o instrumento para o entendimento, aumento da visibilidade da 

organiza•‹o e  acesso ˆ informa•‹o. Conforme com Cappelli em (Al—, 2009), a 

defini•‹o de transpar•ncia organizacional pode sumarizar -se em: 

i) Transpar•ncia organizacional: Òa exist•ncia de pol’ticas, padr›es e 

procedimentos que visam fornecer aos interessados informa•›es sobre a 

organiza•‹o segundo caracter’sticas gerais de acesso, uso, qualidade de 

conteœdo, entendimento e auditabilidadeÓ (Al—, 2010, p. 46). 

ii) Transpar•ncia do processo: Òa caracter’stica que possibilita ao cidad‹o 

acesso, facilidade de uso, qualidade de conteœdo, entendimento e auditoria 

aos/dos processos que tratam de informa•›es de seu interesse, sob a tutela de 

centros de autoridadeÓ, (Al—, 2010, p. 46). 

iii) Transpar•ncia da informa•‹o: Òa caracter’stica que possibilita ao 

cidad‹o acesso,  facilidade de uso, qualidade de conteœdo, entendimento e 

auditoria ˆs/das informa•›es de seu interesse, sob a tutela de centros de 

autoridadeÓ, (Al—, 2010, p. 46). 

O trabalho de Al— (2010) n‹o somente apresenta a defini•‹o de 

transpar•ncia no contexto  organizacional mas, tambŽm, apresenta as 

operacionaliza•›es das qualidades de transpar•ncia neste mesmo contexto, 

alŽm disso, serviu como ponto de partida para trabalhos de transpar•ncia no 

contexto organizacional. Alguns deles s‹o:  

O trabalho de Castro Leal (et al., 2011) explora o uso do conceito da 

transpar•ncia em processos de neg—cio (BPM), focado principalmente na 

operacionaliza•‹o, an‡lise e impactos positivo e negativo dos atributos de 

qualidade. AtravŽs de um exemplo, Ž apresentado como as operacionaliza•›es 

podem impactar os atributos. Os autores focam o trabalho principalmente nos 

atributos de clareza e simplicidade.  

Neste mesmo contexto, o trabalho de Engiel e Leite (2013) reflete a 

import‰ncia do requisito de qualidade entendimento, necess‡rio para que as 

informa•›es divulgadas pelas organiza•›es sejam tratadas , usadas, 

compreendidas e assimiladas pelo pœblico alvo. O trabalho aprofundou nesta 

caracter’stica como mecanismo que contribui positivamente para transpar•ncia.  

Trabalhos mais recentes, como o apresentado em Cappelli (et al., 2013), 

exp›em um avan•o significativo no contexto da transpar•ncia organizacional. 

Com ele, um modelo de maturidade Ž proposto e define pr‡ticas sobre o que a 

organiza•‹o deve fazer para implementar o conceito de transpar•ncia  

organizacional. AlŽm disso, como todo modelo de maturidade tem atrelado em si 

o modelo de avalia•‹o, tambŽm Ž apresentado um trabalho subsequente em 
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Benjamin, Cappelli e Santos (2013), que permite verificar o estado de cada uma 

das pr‡ticas definidas nos n’veis da transpar•ncia (Figura 2.2). Conforme os 

autores em Cappelli (et al., 2013) cada n’vel de maturidade (Figura 2.2) agrupa 

caracter’sticas, pr‡ticas, procedimentos e as pol’ticas necess‡rias para que a 

organiza•‹o alcance o objetivo def inido pelo n’vel. Finalmente, a implementa•‹o 

das pr‡ticas definidas servem tambŽm para determinar a elabora•‹o de 

produtos espec’ficos, tambŽm sugeridos pelo modelo. 

 

 

Figura 2.2 Ð N’veis de Transpar•ncia (Cappelli et al., 2013)  
 

2.4. 
Transpar•ncia no Contexto de Software  

Como foi apresentado, a transpar•ncia tem evolu’do e  agora est‡ presente 

em v‡rios contextos da nossa sociedade. AlŽm disso, conseguimos apreciar a 

transpar•ncia como critŽrio de qualidade t’pico das soc iedades democr‡ticas 

modernas e est‡ se fortalecendo cada vez mais. Por outro lado, a transpar•ncia 

tambŽm deve ser considerada como atributo de qualidade no software, sendo o 

software um elemento que permeia a nossa sociedade. ƒ fa to: softwares operam 

em diferentes contextos e dom’nios. Certamente, focar o desenvolvimento 

visando a transpar•ncia deve ser um requisito a ser c onsiderado por aqueles 

que desenvolvem software.  

O trabalho de Serrano (2011) prop›e o desenvolviment o intencional de 

software transparente dirigido por requisitos de transpar•ncia. Os requisitos s‹o 

elicitados com o apoio de um cat‡logo de padr›es (GTS, 2014b). A abordagem 

utiliza um mŽtodo de valida•‹o feita pelos interessados atravŽs do uso de 

argumenta•‹o. Depois, os requisitos s‹o representados em modelos in tencionais 

(Yu, 1995). 

De forma similar (de Castro Leal et al., 2013) apoiam a ideia de que a 

percep•‹o da transpar•ncia no software sugere confian•a e prop›em a 
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modelagem intencional (Yu, 1995) como mecanismo para estabelecer pol’ticas 

de monitoramento. Depois das politicas serem estabelecidas, s‹o executadas e 

validadas atravŽs de um software independente que tem como objetivo verificar 

conformidades preestabelecidas em um cat‡logo normalizado com atributos de 

transpar•ncia, tambŽm mencionado em Serrano ( 2011). 

Outra abordagem no contexto de transpar•ncia de soft ware Ž apresentada 

por Castro Leal (et al., 2012). O trabalho sugere o uso de uma Bula de software, 

baseada na idŽia de bula de remŽdios que tem por caracter’sticas manter 

informa•›es mais cla ras, ter uma linguagem objetiva e conteœdos padronizados. 

Conforme os autores, essa nova abordagem para documenta•‹o de software 

tem como base em uma arquitetura bem definida e tŽcnica. Assim, a bula de 

software tem como objetivo principal fornecer a op• ‹o de documenta•‹o do 

software e apresentar informa•›es de forma organizada a partir de quest›es 

tŽcnicas e de uso. 

A abordagem para desenvolvimento de software mais transparente 

apresentada em Almentero (2013) e Almentero e Leite (2013) prop›e uma inter -

rela•‹o vantajosa entre artefatos de arquitetura e c—digo, com o objetivo de 

abranger um maior conjunto das qualidades prŽ-estabelecidas para tornar o 

software transparente. Isso implica adequa•‹o do processo de  desenvolvimento, 

de forma que em cada fase a transpar•ncia seja tratada com o uso de modelos 

de requisitos associados aos artefatos produzidos. Como vantagens ressaltadas 

pelos autores est‹o a simplicidade na manuten•‹o da documenta•‹o do 

software e a possibilidade de especificar o impacto de requisitos n‹o funcionais.  

Finalmente, algumas das pesquisas aqui apresentadas s‹o derivadas do 

trabalho que desenvolve o Grupo de Pesquisa em Transpar•ncia de Software da 

PUC-Rio (GTS, 2014). A pesquisa se desenvolve a partir de um modelo 

colaborativo e tem objetivo de sistematizar, a partir de critŽrios tŽcnicos, a•›es , 

modelos, sistemas e defini•›es  sobre o tema. O grupo j‡ tem definido conceitos, 

estruturas, s’mbolos, termos, cat‡logos, para sua aplica•‹o  em software (Leite, 

2007), processos organizacionais (Al—, 2009) e modelos de neg—cio (de Castro 

Leal et al., 2013). Dentro dessa realidade, h‡ um interesse especial na 

instancia•‹o destes conceitos na ‡rea de pedagogia com o uso de jogos e a 

reutiliza•‹o das experi•ncia s sobre transpar•ncia reportadas nestes trabalhos, 

interesse que ser‡ ampliado ao longo deste trabalho. 

 

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Transpar•ncia   33 

2.5. 
Considera•›es Finais  

Apresentamos uma vis‹o geral dos principais conceito s relacionados com 

transpar•ncia e os contextos nos quais est‡ sendo deman dada e aplicada. Tudo 

isso como embasamento te—rico desta tese, dentre eles destacam-se: o conceito 

de transpar•ncia bem como o Cat‡logo de Transpar•ncia constru’do com base 

na nota•‹o de Softgoal Interdependency Graph do NFR Framework (Al—, 2009); 

a experi•ncia reportada sobre a instancia•‹o de transpar•ncia em outros 

contextos; e a experi•ncia recopilada pelo Grupo de Pesq uisa em Transpar•ncia 

de Software da PUC-Rio (GTS, 2014).   

A demanda crescente por transpar•ncia Ž percept’vel em diferentes 

contextos governamentais, organizacional e de software. Conforme Fung (et al., 

2007), podemos tornar a transpar•ncia eficaz se s‹o criadas pol’ticas de 

transpar•ncia centradas no usu‡rio e que sejam sustent‡ veis, se levarmos em 

considera•‹o as necessidades e i nteresses dos usu‡rios, alŽm disso, que 

ganhem em uso, precis‹o , escopo e perdurem no tempo (de Castro Leal et al., 

2013).  

Destacamos a import‰ncia da transpar•ncia como um mecanismo de 

participa•‹o do cidad‹o que otimiza o uso dos recursos, fortalece e Ž  

fundamental para o adequado funcionamento dos sistemas democr‡ticos. Como 

um todo, transpar•ncia afeta a rela•‹o cidad‹o -organiza•‹o -Estado. E como foi 

explicado neste cap’tulo, a situa•‹o atual Ž favor‡vel para estabelecer as bases 

para uma cultura de transpar•ncia nos ambientes que a din‰mica das 

sociedades modernas est‹o exigindo isso.  
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3. 
Aprendizagem Baseada em Jogos  

 

Nesta se•‹o, Ž apresentada a defini•‹o de aprendizag em baseada em jogos e 

os termos associados para este conceito. Diante disso,  examinamos a literatura 

concernente ˆ aprendizagem baseada em jogos, principalmen te aqueles 

conceitos relacionados com motiva• ‹o, participa•‹o, melhoramento do perfil, 

aprendizagem e engajamento dos estudantes. A literatura revisada teve como 

objetivo entender o uso de jogos na ‡rea de ensino, buscando determinar 

possibilidades e desafios para a pesquisa na ‡rea, e problemas j‡ identificados, 

como tambŽm as poss’veis contribui•›es para a pedagogia tran sparente. 

 

3.1. 
O Jogo como Parte da Cultura 

 

O trabalho de Homo Ludens do professor, historiador e te—rico de cultura 

Johan Huizinga, (Huizinga, 1971) Ž um estudo profundo sobre teoria de jogos e 

analisa sua import‰ncia tanto social quanto cultural. A express‹o Homo Ludens 

Ž acunhada por ele para qualificar o Homem que Joga e a import‰ncia do jogo 

no desenvolvimento dos seres humanos, (Homo Sapiens home que sabe, Homo 

Faber homem que fabrica). De fato, Huizinga enfatiza, o ato de jogar Ž 

consubstancial ˆ cultura.   

Conforme (Huizinga, 1971 P‡g. 217) o jogo Ž uma a•‹o que se desenvolve 

dentro de certos limites de lugar, tempo e vontade, seguindo certas regras 

livremente aceitas. Durante o jogo Ž importante a motiva•‹o e a emotividade, 

seja por divers‹o ou compet•ncia. O percurso do jogo por vezes deve estar 

acompanhado de tens‹o. No entanto, sempre provoca alegria e relaxamento.  

Dentro das principais caracter’sticas do jogos apontadas por Huizinga, 

(1971): o jogo como atividade de divers‹o sem compet•n cia, no entanto, em 

algum n’vel produtivo. O jogo manifesta o esp’rito competitivo e a compet•ncia. 

Dentro dos jogos existe a limita•‹o temporal e espac ial, sendo melhor definida a 

œltima. A limita•‹o espacial Ž definida de forma antecipada mesmo que seja 
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Aprendizagem Baseada em Jogos  35 

f’sica ou imagin‡ria, nessa delimita•‹o espacial se esta belecem e s‹o 

assignadas as regras.  

Do anteriormente expressado (Huizinga, 1971) extra’ que o jogo Ž 

condi•‹o da exist•nc ia da pr—pria cultura e Ž inerente ˆ natureza humana, ou 

seja, Òsem certo desenvolvimento de uma atitude lœdica, nenhuma cultura Ž 

poss’velÓ. 

 

3.2. 
Caracter’sticas Gerais de Aprendizagem Baseada em Jogo s 

Aprendizagem Baseada em Jogos ou GBL pela sigla em ingl•s de 

(Games-Based Learning): Ž de especial import‰ncia nesta tese, a defini•‹o que 

foi adoptada Ž aquela de Tang, Hanneghan e El-Rhalibi (2009). ÒGBL faz 

referencia a uma abordagem de aprendizagem inovadora derivada do uso de 

jogos de computador que possui valor educacional ou diferentes tipos de 

aplica•›es de software que usam jogos computacionais para ensino e educa•‹o, 

GBLÕs t•m como finalidade o apoio ˆ aprendizagem, a avalia•‹o e an‡lise de 

alunos e melhoria do ensino.Ó 

Conforme relatado em Monsalve, Werneck e Leite (2013b), a aceita•‹o 

dos jogos como uma pr‡tica habitual no ensino Ž cada vez maior, como 

consequ•ncia da massifica•‹o da tecnologia e ferramentas cada  vez mais 

access’veis em ambientes cada vez mais realistas. Jogos s‹o usados como 

ferramentas que apoiam as aulas, pois permitem treinar, ensinar, aprender e 

identificar elementos que n‹o s‹o fornecidos com mŽtodos  tradicionais. Com 

efeito, jogos computacionais para ensino s‹o tambŽm potenciais melhoradores 

do processo no qual est‹o  inseridos, isso por eles estarem em constante 

evolu•‹o, visando incorporar as melhorias e sugest›es dos usu‡rios dessas 

ferramentas. 

ƒ evidente que jogos surgem como propostas do ensino  j‡ que fornecem 

aspectos pr‡ticos que o ensino tradicional de aulas expositivas n‹o proveem, 

com pouca intera•‹o dos alunos. Como foi apresentado em M onsalve, Werneck 

e Leite (2010), ensinar usando jogos pode ser uma atividade lœdica que Ž 

bastante motivadora no processo de ensino-aprendizado. De igual modo, jogos 

computacionais para ensino s‹o uma poderosa ferramenta de aprendizagem, na 

medida em que o aluno Ž estimulado a participar, auxiliando professores em 

simular ambientes reais, melhorando o desempenho dos alunos e estimulando a 
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gera•‹o  de experi•ncias individuais, coletivas e sociais, que ajudam na 

forma•‹o como profissionais (Monsalve, Werneck e Leite, 2010).  

Em suma, jogos computacionais para ensino cada vez cobram mais 

import‰ncia pelos benef’cios que podem trazer para a aprendizagem, com a 

vantagem de que conseguem promover aspectos intelectuais e recreativos dos 

alunos envolvidos, alŽm disso, podem fornecer uma estrutura para a 

socializa•‹o, coopera•‹o e competitividade.  

 

3.3. 
Defini•‹o de Termos 

Quando nesta tese se menciona aprendizagem baseada em jogos  

refere-se a o uso de jogos baseados em computador com um componente 

pedag—gico, ou GBL (games-based learning). Agrupando nesta express‹o 

termos alusivos como: jogos, simula•›es, jogos de computador, jogos de 

simula•‹o, simula•›es de computador, jogos de s imula•‹o de computador e 

jogos sŽrios, que sejam usados para ensino-aprendizagem. Aqui forneceremos 

algumas defini•›es para esclarecer estes termos:  

¥ Jogo:  Em concord‰ncia com Huizinga (1971) e complementando sua 

vis‹o, os autores Dempsey, Haynes, Lucassen  e Casey (2002) definem 

jogo como Ò... um conjunto de atividades que envolvem um ou mais 

jogadores. Este tem objetivos, restri•›es, recompensa s, e 

consequ•ncias. Um jogo Ž direcionado por regras e Ž artif icial em 

alguns aspectos. Finalmente, um jogo envolve alguns aspectos de 

competi•‹o, mesmo que a competi•‹o seja consigo mesmo.Ó. Jogo s 

alŽm das caracter’sticas fornecidas pela defini•‹o tambŽm s‹o lœdicos 

e volunt‡rios. Como eles envolvem metas, possuem atividades do tipo 

f’sico e/ou mental encaminhadas para alcan•‡ -las. Essas atividades 

s‹o geralmente movimentos ou a•›es baseadas nas regras ou 

restri•›es.  

¥ Jogo de Computador:  aquele que possui as mesmas caracter’sticas 

acima as sinaladas. No entanto, conforme Smed e Hakonen (2003) "ƒ 

um jogo executado com a ajuda de um programa de computador." 

¥ Simula•‹o:  em Hainey (2010) o termo Òfaz refer•ncia ˆ representa•‹o 

de um sistema real, um sistema abstrato, um ambiente ou um processo 

que Ž eletronicamente gerado.Ó Ou como definido por (Thavikulwat, 

1999): ÒA representa•‹o replic‡vel de um processoÓ. 
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¥ Simula•‹o por Computador:  Laurillard (2002) a define como Òum 

artefato que envolve algum modelo com um aspecto do mundo real, 

permitido ao usu‡rio fazer entradas no modelo, execut‡-lo e exibir os 

resultados.Ó 

¥ Diferen•a entre Jogo e Simula•‹o:  Heinich, Molenda, Russell e 

Smoldino (1996) fornecem uma defini•‹o para ambos termos, assim, 

Òjogo Ž uma atividade na qual os participantes seguem regras 

preestabelecidas que diferem daquelas da vida real, mas os 

participantes t•m que se esfor•ar para atingir uma meta desafiadora. 

Essa distin•‹o entre o jogar e a realidade Ž o que f az do jogo divertido. 

No entanto, a simula•‹o Ž uma abstra•‹o ou simplific a•‹o de uma 

situa•‹o real ou um processo. Dentro de uma simula•‹o, os 

participantes geralmente possuem um papel envolvente na sua 

intera•‹o com outros participantes ou com os elementos do ambiente 

simulado.Ó 

¥ Jogo de Simula•‹o:  Kriz (2003) define como ÒModelo de 

representa•‹o din‰mica de uma situa•‹o real (uma reconst ru•‹o de 

uma situa•‹o ou realidade que Ž em si mesma uma constru•‹o social). 

O Jogo de Simula•‹o ajuda a imitar um processo, rede s e estruturas de 

um sistema espec’fico existente. AlŽm de espelhar os sistemas da vida 

real, jogos de simula•‹o incorporam jogadores que assum em papŽis 

espec’ficos. "O mesmo autor tambŽm define dois tipos de jogos de 

simula•‹o: de regras r’gidas ( rigid rule) e forma livre (free form). No 

primeiro, o jogador recebe instru•›es claras baseadas em regras bem 

demarcadas. O problema Ž apresentado para o(s) jogador(es) em um 

framework bem definido, e eles (Jogadores) tambŽm esperam resolv• -

lo de uma forma orientada, a toma das decis›es est‡ alin hada com as 

instru•›es. Por outro lado, o segundo caso, tem um mo delo simulado. 

Regras e fluxos do jogo n‹o s‹o fornecidos a priori. No entanto, um 

cen‡rio inicial Ž apresentado com um modelo do sistema prŽ-

constru’do.  

¥ Jogo SŽrio:  Zyda (2005) o define como: "uma competi•‹o mental 

(mental contest), jogada em um computador e conforme algumas 

regras espec’ficas, este tipo de jogo Ž usado para ‡reas de 

entretenimento, governo, treinamento corporativo, educa•‹o, saœde, 

pol’ticas pœblicas, e objetivos de comunica•‹o estratŽgica." Mais tarde 

a taxonomia foi aumentada por Sawyer e SmithÕs (2008) para incluir 
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ci•ncia e pesqu isa, produ•‹o, trabalho em ‡reas de governo, ONGs, 

defesa, marketing, entre outras.  

¥ Sala de Aula Multijogador: no trabalho de Sheldom (2011) este tipo 

de atividade Ž descrito de forma que os jogos de computador s‹o um 

bom instrumento dentro do modelo de ensino onde os estudantes s‹o 

encorajados a ler, fazer perguntas e intercambi‡-las com outros grupos 

e/ou fazer batalhas de conhecimento. O autor tambŽm faz uma 

classifica•‹o dos papeis das pessoas envolvidas neste tipo de 

atividades. S‹o eles: jogador, estudante, mestre do jogo, professor, 

PvP (Jogador vs Jogador), competi•‹o, PvE (Jogador vs Am biente), 

lutar contra monstros e personagens malvados, problemas, entre 

outros.   

¥ Quest: ou Quest-based learning descrito por Sheldom (2011) Ž uma 

teoria influenciada pelas teorias de jogos voltados para o ensino e 

comunidades de aprendizagem que apoiam a ideia de que os 

estudantes devem escolher dentro do curr’culo da aula aquilo que lhe 

pare•a mais adequado para sua forma•‹o. Ou seja, Ž centrado na 

experi•ncia curri cular individualizada e personalizada, onde os 

estudantes escolhem as atividades, chamadas de Òmiss›esÓ, ao invŽs 

de atribui•›es por parte do professor.  A escolha feita pelos estudantes 

alavanca a promo•‹o do engajamento e a competitividade e uma 

experi•n cia que culmina com a entrega de um artefato pr‡tico.  

 

Os termos aqui apresentados est‹o associados com GBL na literatura 

referenciada neste cap’tulo, por conta disso, as defini•›es eram necess‡rias 

para dar clareza, e, na medida do poss’vel, fomentar seu uso adequado. Uma 

vis‹o mais detalhada destes termos e sob foco de dif erentes ‡reas como  

antropologia, (o folclore, militar, negocio e educacional), e em termos de uso, 

social, psicol—gico  pode ser encontrada no trabalho de (Salen e Zimmerman, 

2003). 

 A seguir, apresentaremos a evid•ncia emp’rica associada ˆ apr endizagem 

baseada em jogos e as vantagens e desvantagens identificadas pelos diferentes 

autores. 
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3.4.  
Gamifica•‹o  

 

A Gamifica•‹o (Gamification em ingl•s) da aprendizagem e instru•‹o Ž 

descrita em Kapp (2012) como aqueles mŽtodos e estratŽgias baseadas em 

jogos para a forma•‹o e a educa•‹o. Ou seja, conforme  o autor, Gamification Ž, 

simplesmente, o uso de jogos como mecanismo para fazer da aprendizagem 

e/ou instru•‹o mais divertida e mais profunda. Gamification est‡ relacionada com 

a ideia de engajamento, narrativas, autonomia e significado. Inclui desafio, senso 

de controle, tomada de decis‹o e senso de dom’nio. Todas caracter’sticas 

intr’nsecas dos jogos que s‹o bastante valorizadas. Conforme o autor, jogos s‹o 

ambientes ideais para a aprendizagem, pois s‹o constru’dos com permiss‹o 

para erros e encorajam aos jogadores a pensar.  Mas n‹o Ž s— o senso de 

engajamento a fortaleza do uso de jogos para ensino, tambŽm a 

retroalimenta•‹o imediata, a sensa•‹o de acompanhamen to e a procura de um 

objetivo desafiador e de supera•‹o.   

A teoria da Gamification Ž fundamentada no design ou projeto instrucionais 

proposto por Lepper (1988) Ð teoria que faz refer•n cia ˆ engenharia pedag—gica. 

O autor prop›e, dentro do design instrucional, a motiva•‹o intr’nseca (por 

satisfa•‹o, sem recompensa externa) versus a motiva•‹o extr’ nseca (obter 

recompensa ou evitar puni•‹o), alŽm dos princ’pios do design instrucional e a 

taxonomia para a motiva•‹o intr’nseca. Essas recompensas s‹o representadas 

atravŽs de papŽis que o aluno assume e que permite que ele acumule pontos 

para subir ou avan•ar em algum n’vel do jogo. Pontos que s‹o representados 

em vantagens ˆs quais poder‡ aceder no mundo real. Alguns dos exemplos s‹o: 

ajudar outros estudantes nos seus deveres, encontrar erros nas notas da classe 

e participar nas aulas. 

Um dos modelos mais representativos em gamification Ž o modelo ARCS Ð 

sigla que representa Attention, Relevance, Confidence e Satisfaction em ingl•s Ð 

proposta por Kapp (2012). Estes quatro fatores servem para representar e 

examinar jogos e motiva•‹o. Os elementos presentes no modelo s‹o focados 

para a gamification da aprendizagem e/ou instru•‹o e mais especificamente para 

GBL. Assim, aten•‹o : este primeiro elemento permite capturar a aten•‹o do 

estudante caso esteja interessado no conteœdo. Para conseguir isso Ž poss’vel 

estabelecer exemplos, usar incongru•ncias, conflitos e/ou conceitos de 

variabilidade para manter a aten•‹o do aluno. Caracter’sticas como indaga•‹o, 

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Aprendizagem Baseada em Jogos  40 

variabilidade e estimula•‹o perceptual atravŽs de mei os espec’ficos tambŽm 

fazem parte deste elemento (Kapp, 2012), como tambŽm outros elementos 

mencionados por Lepper (1988) como motiva•‹o intr’nsec a, controle sobre o 

que est‡ aprendendo, desafio cont’nuo, curiosidade, e contextualiza•‹o ; 

Relev‰ncia Ž importante no sentido justificar que os objetivos est‹o orientados 

ao aluno e a aprendizagem desse novo conhecimento est‡ relacionado com o 

conhecimento existente no aluno; o elemento da confian•a  pode ser atingido no 

n’vel de expectativas bem sucedidas com rela•‹o ˆ informa•‹o presentada. 

Conforme Kapp (2012) se o aluno sente que o material ensinado Ž de confian•a 

ele estar‡ mais motivado a proceder. Para isso Ž poss’vel criar experi•ncias 

desafiadoras para os alunos, estimular seus esfor•os, fornecer l iberdade e a 

sensa•‹o de que eles t•m controle sobre seu pr—prio sucesso, f ornecer 

retroalimenta•‹o e mecanismos que ajudem aos alunos a dominarem os 

conteœdos; Satisfa•‹o: o aluno tem que sentir que o que foi aprendido tem 

valor. PorŽm, Ž necess‡rio fornecer ao aluno oportunidades para aplicar o novo 

conhecimento, seja atravŽs de simula•›es, jogos ou estratŽgi as que permitam 

aos alunos verem como o que foi aprendido est‡ sendo aplicado.  

Outro modelo de gamification Ž o Flow Ð ou fluxo Ð (Csikszentmihalyi, 

2008), o qual Ž descrito como um estado mental no qual uma pessoa est‡ 

completamente imersa e focada. O modelo Flow tem sido œtil em estudos 

relacionados com a felicidade, satisfa•‹o e motiva•‹ o intr’nseca. Da’ sua 

import‰ncia para gerar ideias e pr‡ticas na ‡rea de GBL. De acordo com 

Csikszentmihalyi, os componentes de uma experi•ncia de fluxo podem ser 

especificamente enumerados. No entanto, n‹o Ž necess‡rio que todos os 

componentes estejam presentes: objetivos claros e que sejam alcan•‡veis em 

conjunto com as habilidades. Concentra•‹o e foco  num campo de a•‹o limitado 

permitindo com isso aprofundar e focar-se no assunto. Retroalimenta•‹o  direta e 

imediata permitindo ajustar sucessos e falhas da atividade. Equil’brio entre o 

n’vel da habilidade e o desafio, ou seja, que a atividade n‹o seja muito f‡cil ou 

muito complexa. E finalmente, que a atividade seja intrinsecamente gratificante. 

Isso ser‡ percebido no esfor•o quando a atividade Ž executada. E dentro dos 

resultados esperados estaria a perda do sentimento de autoconsci•ncia. Isso Ž 

poss’vel atravŽs da fus‹o entre a•‹o e consci•ncia; sensa•‹o de tempo 

distorcida, Ð a percep•‹o subjetiva da experi•ncia temporal Ð e, finalmente, a 

sensa•‹o de controle pessoal sobre a situa•‹o ou a atividade .  
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3.5. 
O Uso d e Jogos de Computador para o Ensino 

Como foi brevemente introduzido, no passado a pedagogia era 

fundamentalmente voltada para uma rela•‹o professor -aluno e menos em uma 

sinergia aluno-professor, ou seja, o papel do estudante era menos ativo 

(Monsalve, Werneck e Leite, 2013a). Os mŽtodos usados pelo ensino tradicional 

se focavam na apresenta•‹o de conceitos te—ricos, onde os estudantes 

acompanhavam como observadores a apresenta•‹o de um racioc’nio pronto e 

acabado (Resende e Valdes, 2006). Com o passar do tempo, p™de ser 

observada uma transforma•‹o no ensino que vem tornando o estudante um ator 

ativo da sua pr—pria forma•‹o, n‹o para moldar e sim para ajudar no 

desenvolvimento das suas habilidades. Ruben (1999) analisa sete limita•›es do 

ensino tradicional. No entanto, ele visa computadores, internet, ensino a 

dist‰ncia e aprendizagem baseada em jogos como grandes promessas. PorŽm, 

Ž importante focar no principal desafio do ensino: a conex‹o de  teoria e pr‡tica 

com experi•ncia, e ensino com aprendizagem.  

Em Prensky (2003), Ž apresentada com detalhe a evolu•‹o do ensino, e 

com um viŽs tecnol—gico. O autor focaliza na diferen•a entre a nova gera•‹o, 

chamada por ele de Ònativos digitaisÓ que s‹o diferentes das gera•›es passadas 

como tambŽm dos seus pais, alŽm disso, professores no passado tambŽm eram 

diferentes e n‹o consideravam a motiva•‹o como qualidade importante no 

ensino. De fato, Presky afirma: ÒA condi•‹o sine qua non do sucesso da 

aprendizagem Ž a motiva•‹oÓ.  

Este novo grupo de estudantes investe tempo mergulhando na tecnologia 

e jogando em computadores e, por conta disso, s‹o mais cr’ticos frente ˆ sua 

educa•‹o e aos professores. De fato eles t•m atitudes de competitividade, 

cooperatividade, s‹o orientados a resultados, procuram po r informa•‹o e 

solu•›es.  E conforme enfatiza Presky, Ònativos digitais instintivamente entendem 

que seus jogos s‹o muito bons professoresÓ. Contudo, professores conhecem 

pouco do mundo digital e do potencial da aprendizagem baseada em jogos. Mas, 

isso est‡ mudando gradualmente, como consequ•ncia do surgimento de novos 

jogos computacionais para ensino que cada vez s‹o me lhores e mais profundos. 

Para Sheldom (Sheldom, 2011) qualquer pessoa que tenha nascido depois 

da metade dos anos 70 pode ser considerado nativo digital ou Ògera•‹o de 

jogadoresÓ, como tambŽm se teve uma Ògera•‹o da televis‹oÓ. Esse grupo 

descrito em (Sheldom, 2011) cresceu sabendo que os videogames eram 
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ferramentas vi‡veis tanto comercialmente quanto como produtos com 

capacidade de ensinar. Com os avan•os nas tecnol ogias de comunica•‹o esses 

nativos digitais tambŽm tiveram a oportunidade de ver o nascimento da internet 

e das redes sociais, com a possibilidade de levar seus jogos em telefones 

atravŽs da expans‹o da internet.    

Seguidamente, Park (2012) explica que os estudantes cada vez est‹o mais 

familiarizados com tecnologia. Como consequ•ncia disso , os valores das novas 

gera•›es est‹o mudando, assim como tambŽm o perfil dos estudantes e 

objetivos educacionais. Neste contexto, pesquisas acad•micas sobre efeitos 

positivos dos jogos computacionais para ensino agora est‹o dispon’veis na 

m’dia: jornais, blogs, wikis, f—runs de discuss‹o, entre outros (Prensky, 2003).  

Da mesma maneira, Bennett, Maton, e Kervin (2008) fazem um convite 

para o uso de jogos e simula•›es visando a constru•‹o e a forma•‹o dos 

conceitos, ou seja, a aprendizagem como uma atividade mais ativa. Tudo isso 

baseado na ideia da nova gera•‹o de estudantes que demandam uso da 

tecnologia nas aulas. 

Por muito tempo jogos foram ignorados em pesquisas sobre ensino 

(Squire, 2006). No entanto, se pode afirmar que a partir dos anos 80, jogos de 

computador foram identificados como potenciais ferramentas de ensino (Squire, 

2003a). Desde essa data atŽ agora, tanto mŽtodos de ensino quanto jogos t•m 

evolu’do e melhorado. Para entender melhor esse ponto, Keys e Wolfe (1990) 

apresentam um percurso hist—rico do que se tem em jogos e simula•›es. De 

modo que muitos professores t•m incorporado nas suas a ulas o uso de jogos, 

no qual n‹o s— o estudante aprende, mas tambŽm os professores, atravŽs deste 

processo interativo.  

Igualmente, esse ganho de espa•o no uso de jogos no en sino se deve em 

grande medida ˆ colabora•‹o entre professores e pessoas com entendimento na 

‡rea de jogos (Kirriemuir e Mcfarlane, 2004). Isso tambŽm Ž relatado em Koste, 

(2013) onde professores pouco entendiam sobre jogos para ensinar com eles. 

Adicionalmente, a motiva•‹o n‹o era um requisito rel evante dentro do processo 

de ensino. Em contraste, conforme descreve o autor, a ponte entre a indœstria 

dos jogos e os grupos acad•micos que querem estudar e ensinar jogos est‡ 

cada vez mais fortalecida. Isto Ž, uma linguagem de desenvolvimento 

compartilhada que permite que ambos os lados falem sobre jogos e ajudem os 

desenvolvedores nesse processo de compartilhar experi•ncias. Nessa 

linguagem ser‡ onde os estudantes do amanh‹ estar‹o a prendendo. 

Adicionalmente, o trabalho de Koster (2013) fornece um guia pr‡tico para 
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projetar jogos e uma descri•‹o detalhada sobre o racioc’nio quando jogamos, 

fundamentada no campo da teoria de jogos e teorias cognitivas.   

AlŽm disso, j‡ existe evid•ncia emp’rica da efetivid ade da aprendizagem 

baseada em jogos. Squire (2003a) afirma que quando jogos s‹o usados para 

aprender n‹o somente se obtŽm entendimento te—rico da experi•ncia usando 

essa tecnologia, mas tambŽm se obt•m diretrizes e viv•ncias pr‡ticas. Jogos 

permitem aprendizado atravŽs de falhas, desenvolvimento de identidade atravŽs 

do entendimento e de resolu•‹o de p roblemas.  

Koster (2013) descreve que no mundo h‡ muitos sistemas que se 

aproximam dos jogos. Jogos s‹o quebra -cabe•as a serem solucionados justo 

como muitas coisas que achamos na vida real. Similar Ž o caso de aprender a 

dirigir um carro. Aprendemos a de identificar padr›es, assimilar plenamente e 

arquivar esse conhecimento atŽ que seja necessitado. A diferen•a de jogos com 

o mundo real Ž que os obst‡culos s‹o permitidos e atŽ necess‡rios. 

Adicionalmente a isso, com jogos os alunos s‹o encor ajados a interagir nos 

ambientes que s‹o fornecidos, mas tambŽm os professores o s‹o para os 

desafios do uso das tecnologias (Squire, 2006).  Em Sheldom (2011) Ž descrito 

como a aprendizagem atravŽs de jogos n‹o Ž um conceito novo. Essa Ž uma 

forma fundamental dos mam’feros adquirirem conhecimento do mundo a seu 

redor. Estudos em educa•‹o e psicologia mostram que cri an•as n‹o s‹o 

diferentes. AtravŽs do jogo eles desenvolvem habilidades necess‡rias para 

sobreviver f’sica, metal e emocionalmente. Porque os erros durante o jogo 

dificilmente s‹o catastr—ficos, e por conta disso, eles adquirem a confian•a 

necess‡ria para tentar novas aproxima•›es ao mundo ao redor deles.  

No trabalho de Hung (et al., 2012) Ž argumentado o efeito limitado no 

desempenho que a aprendizagem baseada em jogos como ferramenta de 

ensino ainda apresenta para os estudantes. No entanto, o potencial do uso de 

jogos computacionais para ensino Ž evidenciado nas prefer•ncias dos 

estudantes; ƒ motivador e portanto sua efetividade pode ser medida neste 

contexto. Buckingham (2007) argumenta que jogos ensinam e ajudam a 

desenvolver habilidades e resolver problemas transfer’veis para a vida real, e o 

mais importante, fornecem uma aprendizagem divertida. De fato, Buckingham 

assegura que as habilidades obtidas atravŽs dos jogos s‹o relevantes para a 

vida real e o imagin‡rio. 

Aprendizagem baseada em jogos permite que os estudantes desenvolvam 

atitudes e aptid›es, como tambŽm, interatividade e engajamento s‹o 

caracter’sticas destacadas no trabalho de Oblinger (2004). Sem dœvida, como foi 
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sinalizado, o fato de novos estudantes terem nascido em um ambiente onde 

tecnologia e jogos s‹o comuns faz com que eles prefira m experi•ncias com este 

tipo de ferramenta. Uma das caracter’sticas mais importantes Ž a motiva•‹o , a 

qual pode ser desagregada em mecanismos da personalidade, cultural, 

competi•‹o, componentes sociais, customiza•‹o, g•nero, idade, diferentes 

formas de uso, entre outras (Kaye, 2012). No entanto, tambŽm existem 

motiva•›es individuais que levam pessoas a jogarem e g ostarem de um jogo; 

tudo isso tem impacto no significado e no desempenho do indiv’duo com o 

mesmo (Yee, 2006). De igual modo, Xanthopoulou e Papagiannidis (2012) 

examinam os poss’veis efeitos positivos que o uso de aprendizagem baseada 

em jogos pode oferecer, alguns j‡ mencionados, assim como, aprendizado ativo, 

lideran•a transformacional e rendimento laboral.   

No entanto, a aprendizagem baseada em jogos sem um bom 

direcionamento pode fazer com que os estudantes percam o foco e com isso 

terminem atrapalhando o processo de ensino-aprendizagem, porŽm devem ser 

usados de uma forma prudente e com um bom planejamento. Neste contexto, 

Buckingham (2007) explica como contornar aspectos negativos do uso deste tipo 

de ferramentas nas aulas. Pela mesma raz‹o, Ryan, Rigb y, e Przybylski (2006) 

afirmam que a motiva•‹o traz consigo satisfa•‹o e pode influenciar 

positivamente ou negativamente. Outro trabalho que analisa este tipo de 

aspectos Ž o de Jong e Van Joolingen (1998). Contudo, eles apresentam 

problemas relacionados com o ensino-aprendizagem se os alunos n‹o s‹o 

suficientemente monitorados e o processo avaliado do come•o  ao fim. 

O trabalho de Grove (et al., 2011) apresenta a import‰ncia do contexto no 

uso de aprendizagem baseada em jogos. Contexto Ž entendido como o 

ambiente no qual o jogo est‡ sendo usado. Nesse trabalho, Ž apresentado um 

experimento em particular onde estudantes tiveram um melhor desempenho 

quando usaram o jogo em casa. AlŽm disso, o fato de desfrutar e a identifica•‹o 

com o jogo tambŽm foram fatores importantes reportados nesse trabalho, e Ž 

sugerido que sejam considerados quando se precise avaliar ambientes de 

aprendizagem. 

Outros impactos tambŽm s‹o analisados, como o estudo  do caso de 

Rosas (et al., 2003), nele se evidenciou uma diferen•a positiva no grupo 

daqueles que usaram aprendizagem baseada em jogos em rela•‹o ˆqueles que 

n‹o usaram. AlŽm disso, com rela•‹o a motiva•‹o, foi evidente a escolha por 

atividades que envolviam jogos. Resultados fornecidos atravŽs da avalia•‹o 

qualitativa positiva pelos professores e o uso das ferramentas, tambŽm, os 
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relat—rios indicaram que os alunos aumentaram sua concentra•‹o e aten•‹o 

enquanto usavam os jogos, em compara•‹o com as observa•›es em sala de 

aula sem o seu uso. Sem dœvida, obter o interesse do estudante Ž uma 

estratŽgia para chegar em um aprendizado r‡pido e efetivo (Alexander, Eaton e 

Egan, 2010). Similarmente, Papastergiou (2009) afirma que jogos 

computacionais para ensino podem ser usados como ambientes de 

aprendizagem, pois promovem o conhecimento e fornecem prazer, envolvimento 

e interesse no processo de aprendizagem.  

De forma similar, Amory (et al., 1999) afirmam que jogadores preferem 

jogos que tenham incorporados elementos como l—gica, mem—ria, visualiza•‹o, e 

resolu•‹o de problemas. Contudo, es te estudo tambŽm sugere um modelo que 

conecta estes elementos identificados com elementos pedag—gicos. 

Trabalhos voltados para an‡lise de elementos pedag—gicos demostram 

sua efetividade (Moreno-Ger et al., 2008). Para ilustrar, Anderson (2008) 

evidenciou atravŽs de um estudo de caso como os estudantes melhoraram seu 

conhecimento sobre o t—pico espec’fico que foi ensinado, para comprovar essa 

premissa, o aprendizado obtido foi validado atravŽs de prŽ-testes e p—s-testes,  

como tambŽm atravŽs de conversas, participa•‹o dos estudantes, e a intera•‹o 

com o jogo e os professores. J‡ o caso de Ebner e Holzinger (2007) apresenta 

resultados mais discretos. Os autores afirmam que o aprendizado obtido Ž 

similar usando aprendizagem baseada em jogos se comparado com mŽtodos 

tradicionais. No entanto, a efic‡cia no uso do jogo Ž fornecida pelas prefer•ncias 

e elementos motivacionais que os estudantes reportam. Neste mesmo contexto, 

De Jong and Van Joolingen (1998) apresentaram v‡rios experimentos, entre 

eles grupos usando simula•›es para ensino e grupos que n‹o a usaram, o pos-

test aplicado n‹o mostrou um grau muito diferente em ambos os grupos. No 

entanto, quando os itens foram analisados (olhando para as alternativas 

escolhidas), o modelo mental que os estudantes haviam adquirido evidenciou 

que os alunos dos grupos das simula•›es criaram modelos mais avan•ados.  

 Com o prop—sito de apresentar atravŽs de 5 cen‡rios o potencial da 

aprendizagem baseada em jogos, Squire (2003b) mostra como um bom jogo 

para ensino pode permitir aos jogadores explorar ideias em mundos virtuais, 

for•ar a formar teorias e testar o pensamento frente aos re sultados simulados. 

Nesses ambientes se podem adotar diferentes papŽis sociais que incentivam a 

colabora•‹o, n‹o somente quanto ao uso do jogo mas tambŽ m para os 

designers e desenvolvedores. Esse tipo de engajamento cr’tico com o jogo pode 

assemelhar-se com aquilo que os psic—logos da educa•‹o chamam de meta-
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cogni•‹o, o processo de reflex‹o sobre a pr—pria aprendizagem. De fato, jogos 

j‡ s‹o uma te nd•ncia na educa•‹o (Squire, 2003b).  

Essas tend•ncias tambŽm mostram que os alunos precis am de melhores 

ferramentas, melhor acesso e melhores servi•os. ƒ neces s‡rio considerar que 

no processo pedag—gico o aluno n‹o s— est‡ aprendendo uma quest‹o em 

particular. E esta pode ser uma fortaleza no uso de jogos, que n‹o s— permite 

ensinar um t—pico em especial, mas tambŽm os alunos aprendem sobre o 

entorno, a coopera•‹o, a colabora•‹o e a socializa•‹o (Tapscott, 1999). 

Finalmente, o uso de tecnologia permite que o ensino seja centrado no aluno, 

avaliando habilidades, estilos de aprendizagem, contexto social e tudo aquilo 

que os afete e os fa•a mais ativos, motive as discuss›es, debates e pesquisas.  

Por conseguinte, nos aproximamos ˆ pergunta de Squire  (2005), o que 

acontece quando n—s trazemos jogos para as aulas na classe? , segundo o 

autor, aquilo que professores e instrutores inicialmente querem ver Ž que a 

motiva•‹o dos estudantes cres•a. Essa motiva•‹o Ž int r’nseca a outros 

elementos, como fantasia, controle, desafio, curiosidade e competi•‹o. AlŽm 

disso, Ž poss’vel afirmar que jogos nas aulas podem ajudar para que estudantes 

desenvolvam novas habilidades, participar com novos papŽis e que este tipo de 

experi•ncia forne•a um melhor entendimento do mundo, ou seja , uma nova 

perspectiva "profissional". Jogos s‹o uma ferramenta poderosa, um mŽtodo 

persuasivo que permite testar ideias, desenvolver habilidades e participar com 

novos papŽis sociais, afirma Squire.   

Depois de apresentar trabalhos que analisam motiva•› es e elementos 

pedag—gicos com o uso de jogos computacionais para ensino, tambŽm foram 

identificadas pesquisas direcionadas para melhor projetar jogos e ambientes 

virtuais para ensino. Entre elas temos Garris, Ahlers, e Driskell (2002), que 

apresentam um modelo de entrada-processo-sa’da para seu uso em jogos 

did‡ticos e pedag—gicos, modelo que permite analisar as caracter’sticas do jogo, 

as rea•›es do usu‡rio, e resultados de aprendizagem.  

Similarmente, o modelo proposto por Kiili (2005) pode ser usado para 

projetar e analisar jogos computacionais para ensino. AlŽm disso, apresenta a 

import‰ncia da apar•ncia do jogo, hist—rias envolventes e um equil’brio 

adequado, a fim de cativar os jogadores. Um trabalho mais detalhado nesta ‡rea 

Ž o proposto por Salen e Zimmerman (2003) focado nos designers de jogos, com 

o prop—sito de melhor projetar jogos que sejam jog‡veis, significativos, 

concebidos com regras claras e estruturadas e que sejam o resultado da 

experi•ncia com os jogadores. Projetar jogos requer foco e mul tidisciplinaridade 
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de conhecimento, emprŽstimo de conceitos de outras ‡reas como sociologia, a 

critica liter‡ria, ci•ncias da computa•‹o, matem‡ticas, a ci• ncia cognitiva, 

semi—tica e estudos de cultura. Adicional (Salen e Zimmerman, 2003) abordam 

conceitos relacionados a jogos significativos, design, sistemas, interatividade, 

regras e jogos digitais, jogos como sistemas emergentes, sistemas de 

informa•‹o, sistemas de conflito, entre outros. E a impo rt‰ncia da cultura, a 

experi•ncia, o prazer, a narrativa no ambiente dos jogos.  

A defini•‹o proposta de ambiente de aprendizado virt ual deve possuir um 

espa•o projetado de informa•‹o, conforme Dillenbourg, Schneider, e Synteta  

(2002), tambŽm deve acontecer a intera•‹o e uma represent a•‹o virtual da 

informa•‹o. AlŽm disto, estudantes n‹o somente devem s er ativos, mas tambŽm 

atores, e construtores do seu conhecimento. Esse tipo de ambiente deve se 

aplicar tanto para ensino a dist‰ncia como ensino nas salas de aula; deve 

integrar tecnologia e pedagogia; e deve possuir uma semelhan•a com ambientes 

f’sicos. No entanto, estas caracter’sticas n‹o garantem a efetiv idade da 

aprendizagem. Elas t•m que estar enriquecidas com cen‡rios pedag—gicos e 

caracter’sticas facilitadoras. 

O estudo de Wagner (2008) prop›e MMORPGs ( Massively multiplayer 

online role-playing game) como ambientes de aprendizado. AlŽm disso, o estudo 

Ž suportado por um mŽtodo chamado Delphi que envolve um painel de 12 

especialistas em pesquisas acad•micas, professores com experi• ncias no uso 

de jogos de computador com estudantes e desenvolvedores de jogos. Deste 

estudo indica-se que os jogos s‹o uma boa ferramenta para encarar os de safios 

da educa•‹o do sŽculo 21. No entanto , outros desafios acompanharam este tipo 

de proposta, implementa•‹o, infraestrutura e log’stica. Mudan•as sociais como 

cultura, localiza•‹o remota dos estudantes, atitude dos estu dantes e estratŽgias 

que suportem pedagogia. ƒ um fato que estamos em um estado da educa•‹o 

onde o sistema ser‡ substitu’do por um que permita que estudantes aprendam 

fazendo. 

Na figura 3.1, Ž apresentado um framework para avalia•‹o de jogos e 

simula•›es trazido do trabalho de De Freitas e Oliver (2 006) e tambŽm usado 

por Hainey (2010). Ele tem como objetivo fornecer critŽrios a serem 

considerados, ao invŽs de uma abordagem prescritiva, oferecendo com isso 

critŽrios no momento de incorporar jogos e simula•›es nos p lanos de aula. AlŽm 

disso, estes critŽrios permitem a pesquisadores, avaliadores e designers 

desenvolverem mŽtricas para fazer uma an‡lise mais efetiva e considerarem um 

conjunto de fatores espec’ficos de jogos e simula•›es no ‰mbito do ensino. 
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As quatro dimens›es propostas na Figura 3.1 guiam e suportam a 

avalia•‹o de aprendizagem baseada em jogos que s‹o usadas no Cap’tulo 6 

dessa tese intitulado Estudo de Caso, da seguinte maneira: a primeira dimens‹o  

centra-se no contexto espec’fico, onde o jogo para ensino ser‡ usado. Fatores 

hist—ricos, pol’ticos e econ™micos s‹o levados em considera•‹o no n’vel geral, e 

em um n’vel mais detalhado fatores como disponibilidade de recursos e 

ferramentas tambŽm s‹o detalhados.  A segunda dimens‹o  centra-se no aluno 

ou grupo de alunos, podendo incluir idade, n’vel, experi•ncia, estilos e 

prefer•ncias. A terceira dimens‹o  centra-se no modo de representa•‹o e Ž 

bastante significativo para o framework, pois nele deve-se descrever n’veis de 

interatividade, imers‹o e fidelidade da realidade do jogo ou  simula•‹o. Explicar a 

intera•‹o e os espa•os do jogo serve para apoiar os objetivos do ensino e os 

objetivos do aluno. Ajuda tambŽm a definir a atividade do aprendizado como um 

jogo, destacando o potencial, instru•›es, questionam entos e aquilo que 

acontece antes e depois do jogo, e assim, refor•ar o resultado do aprendizado. 

Esta dimens‹o tambŽm se foca na an‡lise do formato e  modo do jogo, o que Ž 

realmente importante dentro das perspectivas de pesquisas em jogos. E 

finalmente, a quarta dimens‹o  centra-se nos processos de aprendizado, 

pedagogia, durante o curso (aprendizado formal) e com base no tempo 

(aprendizado informal). Nesta dimens‹o, se prop›e a an‡l ise dos mŽtodos, 

teorias, modelos e estruturas utilizadas para apoiar o ensino. Como tambŽm, 

planos de aulas, conteœdos de aprendizado, abordagens, disponibilidade e 

avalia•‹o.  

 

Figura 3.1 Ð Framework de Quatro Dimens›es traduzido de (De Freita s e Oliver, 

2006) 
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O Cap’tulo 6 de (Hainey, 2010) intitulado Towards an Evaluation 

Framework for GBL  apresenta um framework para avalia•‹o de aprendizagem 

baseada em jogos chamado Four Dimensional Framework (FDF) que faz parte 

da avalia•‹o realizada no Cap’tulo 6 dessa tese (Estudo de Caso). Antes disso, 

o autor faz um embasamento bibliogr‡fico do que tem na literatura sobre 

avalia•‹o de jogos. Os principais p roblemas apontados por ele mostram que as 

avalia•›es ainda s‹o muito abstratas e n‹o refletem exatamente aquilo que se 

quer que seja avaliado, alŽm das avalia•›es n‹o estarem alinhadas com o 

objetivo que a aprendizagem baseada em jogos deveria atingir. E mais do que 

isso, as avalia•›es s‹o focadas em um item espec’fico e n‹o se consegue ter 

uma avalia•‹o que seja o suficientemente abrangente. Por outro lado, o autor 

aponta que uma das principais dificuldades Ž que, existam na literatura muitas 

avalia•›es ba seadas em heur’sticas, embora, elas sejam focadas principalmente 

na parte de usabilidade e n‹o em pedagogia, e consequentemente a qualidade 

da revis‹o depender‡ em grande parte da experi•ncia do revisor.  

Em Hainey (2010) Ž ressaltado que Òum jogo para ensino deveria ser um 

Ôbom jogoÕ atravŽs do qual o jogador deve alcan•ar os objetivos do aprendizado 

estabelecidosÓ, porŽm Ž necess‡rio avaliar tanto critŽrios pedag—gicos como 

tŽcnicos, e o seu framework permite identificar o que pode potencialmente ser 

avaliado em um jogo para ensino. 

Na Figura 3.2, s‹o apresentadas as categorias propos tas por Hainey 

(2010) quando se precisa avaliar uma abordagem de aprendizagem baseada em 

jogos. Assim: 

(i), na categoria Desempenho do aluno, s‹o analisados os aspectos, 

resultados e evid•ncias de melhoria dos alunos depois de aplicar o jogo. Para 

ilustrar, os elementos a serem avaliados podem ser: melhoria na aquisi•‹o de 

conhecimento (procedural, declarativo ou geral), forma•‹ o de estratŽgias meta-

cognitivas, e melhoria na forma•‹o de compet•ncias.  

(ii), Motiva•‹o  do aluno e/ou professor, nesta categoria s‹o Ž avaliadas as 

motiva•›es ou interesses dos alunos em participar da experi•ncia de ensino 

atravŽs do jogo, caracter’sticas engajadoras do ambiente, caracter’sticas 

cansativas (quanto tempo est‹o os alunos dispostos a usar o j ogo). Enquanto 

que para o professor Ž interessante saber porque eles incluiriam abordagens 

deste tipo nos curr’culos do curso. 

(iii) Percep•‹o  do aluno e/ou professor; nessa categoria Ž analisada a 

percep•‹o do aluno quanto ao tempo, complexidade e processos dentro do jogo 

ou simula•‹o. AlŽm disso, nela Ž avaliado se o jogo ajuda ou confunde aos 
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alunos. Por outro lado, avalia-se qual Ž o n’vel de envolvimento do professor e 

sua pr—pria percep•‹o.  

(iv) Atitudes do Aluno e/ou professor, a preocupa•‹o Ž a de avaliar aquelas 

caracter’sticas que podem dificultar a efic‡cia do jogo. As atitudes podem ser 

positivas ou negativas e v•m do professor e do aluno, este œltimo, Ž analisado 

com rela•‹o aos elementos do jogo, para ilustrar, interf ace, cores, sons, 

ferramentas de ajudas; Prefer•ncias  do Aluno e/ou professor, os alunos t•m 

estilos de aprendizado diferentes e prefer•ncias tambŽm diferentes. Alguns 

podem preferir tipos de ensino que incluam m’dias, outros estilos de ensino 

tradicional. Aqui tambŽm se avaliaria competitividade, aspectos positivos e 

negativos preferidos no jogo. Com rela•‹o ao professor se avalia quando 

introduzir o uso de jogos no seu curso e se ele prefere ou n‹o o uso destas 

ferramentas no seu curso.  

(v) Colabora•‹o , Ž opcional, se o jogo Ž jogado em um n’vel individual ou 

em um grupo cooperativo, competitivo, ou em v‡rios grupos que cooperam ou 

competem. Se for o caso de alguns destes citados, deve-se avaliar as metas 

individuais ou resultados de aprendizado, monitoramento da intera•‹o, 

mapeamento de aspectos da equipe participante e medidas do n’vel de 

colabora•‹o.  

(vi) Ambiente do jogo, nesta categoria se pode avaliar tudo aquilo 

relacionado com o ambiente, usabilidade, presen•a soc ial, implementa•‹o, 

implanta•‹o, ajudas, guias e recursos dentro do jogo, retroalimenta•‹o, 

percep•‹o da qualidade das ajudas, tempo e facilidade para execu•‹o de tarefas 

e quantidade de erros. Assim como, condi•›es do jogo e sua incorpora•‹o no 

curr’culo do curso. 

 

Figura 3.2 Ð Framework para avalia•‹o de aprendizagem baseada em jogos 

traduzido de Hainey (2010)  
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Por outro lado, a literatura tambŽm fornece trabalhos focados em melhor 

projetar e criar jogos computacionais para ensino (Moreno-Ger et al., 2008). Os 

autores afirmam que o design de jogos computacionais para ensino n‹o Ž uma 

tarefa f‡cil, pois as solu•›es devem balancear requisitos pedag—gicos e fatores 

de entretenimento. No caso de Bostan (et al., 2009), este estudo ajuda 

pesquisadores e designers de jogos na identifica•‹o de prefer•ncias, estilos de 

jogo, alŽm de fornecer um mŽtodo criar e analisar os perfiles dos jogadores. 

Schell (2008) estuda e analisa no seu trabalho como jogos s‹o projetados 

e faz a sugest‹o para aqueles que desejam projetar jogos. O autor come•a 

analisando jogos simples e que se mant•m vigentes no tempo. O entend imento 

desses jogos simples ajuda no entendimento de jogos mais complexos. Do 

mesmo modo, s‹o apresentados os princ’pios b‡sicos par a projetar jogos de 

qualidade, princ’pios que s‹o derivados da psicologia, ressaltando a import‰ncia 

de caracter’sticas como anima•‹o, t—picos sobre antropologia, arquitetura, 

neg—cios, cinematografia, comunica•‹o, escritura criativa, economia, 

engenharia, hist—ria, gest‹o, matem‡ticas, mœsica, psicologia, artes visuais, 

entre outros. Conforme o autor, o jogo n‹o Ž a experi•ncia, na verdade fornece 

os elementos para criar essa experi•ncia.  Jogador e jogo existem, a experi•ncia 

Ž imagin‡ria. Como consequ•ncia disso, os desenhadores de jogos s‹o julgados 

atravŽs desse imagin‡rio pois esta Ž a raz‹o pela qual as pessoas jogam.  

PorŽm Ž preciso questionar-se sobre qual Ž a experi•ncia que eu quero que o 

jogador tenha e o que a palavra ÒjogoÓ realmente significa quando a dizemos, o 

fator surpresa tambŽm Ž importante e faz do jogo mais interessante. Ser 

divertido permitir‡ que o jogo seja mais desej‡vel e a curiosidade gerar‡ no 

jogador motiva•›es verdadeiras e raz›es pelas quais o jogador queira atingir as 

metas relacionadas ao jogo.  

 

3.6. 
Ensinando Engenharia de Software com Aprendizagem Baseada  em 
Jogos  

  

A engenharia de software Ž uma ‡rea da inform‡tica que fornece mŽtodos, 

tŽcnicas, e ferramentas atravŽs das quais Ž poss’vel desenvolver e manter 

software de qualidade. De acordo com Pressman (2006), a engenharia de 

software Ž uma tecnologia em camadas, onde a base dessas camadas 

(concep•‹o, constru•‹o, an‡lise, desenvolvimento e ma nuten•‹o) Ž a qualidade 

do software desenvolvido, ou seja, a engenharia de software nos permite usar 
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princ’pios de engenharia a fim de obter um software dentro dos or•amentos e 

com a qualidade desejada.  

 

3.6.1. Introdu•‹o 

 

O ensino, e especialmente em engenharia de software, Ž todo um desafio 

(Meirelles et al., 2011). Ele envolve n‹o apenas adqui rir conhecimento sobre um 

assunto espec’fico, mas tambŽm ser capaz de transmiti-lo a outras pessoas de 

forma agrad‡vel e natural. Conforme Meirelles (et al., 2011), no ensino da 

engenharia de software, para complementar as aulas te—ricas, os professores 

geralmente fazem uso de exerc’cios e trabalhos pr‡ticos de desenvolvimento. 

Como limita•›es temos: o tamanho do s grupos, o tempo e os recursos, que s‹o 

obst‡culos para que os conceitos de Engenharia de Software sejam exercitados 

em sua plenitude. AlŽm disso, institui•›es e educadores t•m diferentes 

prioridades sobre quais assuntos da disciplina s‹o mais relevantes e quais 

deveriam receber maior •nfase durante o curso (Fernandes e Werner, 2009)  

Diante disso, mŽtodos tradicionais n‹o s‹o adequados  para o ensino de 

temas abstratos, complexos, ou nos quais se faz necess‡rio representar 

conceitos direcionados ˆs habilida des de pensamento de ordem superior, tais 

como, valores, habilidades motoras, an‡lise e aplica•‹o, e  outros. (Hainey et al., 

2011). Por essa raz‹o, para ensinar conceitos desse tipo em engenharia de 

software, entendemos que mŽtodos tradicionais n‹o s‹o suf icientes, porque h‡ 

conceitos que n‹o surgem da parte te—rica, mas podem surgir a partir da parte 

pr‡tica e de viv•ncia nos projetos (Monsalve, Werneck e Leite, 2010b). Para 

resolver esse problema no ensino de engenharia de software, tem sido utilizado, 

com frequ•ncia, o desenvolvimento de pequenos projetos (Claypool e Claypool, 

2005; Pressman, 2006; Sweedyk, e Keller, 2005; de Oliveira e de Araujo, 2008). 

No entanto, deixam de simular situa•›es que acontece m em sistemas maiores e 

mais complexos. 

 

3.6.2. Jogos para Ensino de Engenharia de Software 

 

Jogos surgem como resposta para suprir as necessidades descritas acima. 

Os jogos se apresentam como um meio muito vers‡til e t•m sido utilizados para 

fins educacionais em diferentes ‡reas fora da engenharia de software, incluindo: 
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medicina, neg—cios, treinamento militar, ci•ncia, matem‡tica, biologia, geografia 

e escrita e ensino de idiomas, como sinalado em Hainey (2010).  

Jogos para ensino tambŽm t•m sido utilizados para ilustrar  de forma 

pr‡tica e intuitiva os mais diferentes conceitos envolvidos na disciplina de 

engenharia de software (Baker, Oh Navarro, e Van Der Hoek, 2005; Figueiredo 

et al., 2007; Kieling e Rosa, R, 2006; Navarro e van der Hoek, 2005; Neto, 2008). 

Um dos objetivos Ž fornecer ao professor ferramentas para transmitir 

conhecimento durante suas aulas de maneira natural e divertida, mas ao mesmo 

tempo eficaz (Meirelles et al., 2011). 

Pesquisas mostram que jogos s‹o altamente envolvente s e podem ajudar 

na aprendizagem efetiva dos alunos (Hainey et al. 2011). A literatura analisada 

para o presente trabalho tambŽm sugere impactos positivos relacionados ao 

valor de aprendizado, aprimoramento de habilidades, impactos motivacionais, 

aquisi•‹o e compreens‹o do conteœdo. Por exemplo, Shaw e Dermoudy (2005) 

apontam que os alunos t•m pouca empatia, ou afinidade com os fundamentos 

da pr‡tica de engenharia de software quando ele Ž introduzido pela primeira vez. 

No entanto, jogos podem ser o suficientemente motivacionais para captar a 

aten•‹o dos estudantes.  Com efeito, jogos para ensino podem proporcionar um 

ambiente para aprender fazendo (Aldrich, 2005). De maneira similar, Bollin, 

Hochmuller & Mittermeir (2011) defendem que o ensino de engenharia de 

software deve incluir as habilidades sociais, planejamento e responsabilidade 

econ™mica, bem como as quest›es Žticas e de avalia•‹o. Essas habilidades 

podem ser ensinadas por meio de simula•›es e/ou jogos, as quais conseguem 

capturar situa•›es parciais de projetos do mundo real.  

Connolly, Stansfield e Hainey (2007) fazem uma extensiva revis‹o 

sistem‡tica de literatura para procurar os jogos mais representativos usados 

para ensino de conceitos de engenharia de software, esse trabalho abarca 

evid•ncia de jogos para ensino desde 1996 atŽ 2006. Em particular, o trabalho 

de  Hainey (2010) utiliza essa revis‹o sistem‡tica de literatura e ressalta pela 

maturidade do uso e evolu•‹o os jogos: KM Quest  na ‡rea de gest‹o do 

conhecimento (Leemkuil, de Jong, de Hoog e Christoph, 2003; Leemkuil and de 

Hoog, 2005); Open Softwar e Solutions  (Sharp e Hall, 2000); The Incredible 

Manager  (Dantas, Barros and Werner, 2004, 2005) e SimSE (Tabela 3.1). 

Depois da revis‹o sistem‡tica de literatura descrita  em Connolly, Stansfield e 

Hainey (2007) mais duas revis›es foram feitas em 200 8 e 2009 para 

complementar aquela inicialmente apresentada, a primeira focada no 

desenvolvimento de um framework para avalia•‹o de GBL (Connolly, Stansfield 
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and Hainey, 2009), e a segunda focada em aspectos pedag—gicos, skill 

enhancement of gaming e mŽtodos para medir os resultados e impactos 

(Connolly et al., in press). Desses dois œltimos trabalhos foram ressaltados os 

jogos: RPG-SE (Zhu, Wang e Tan, 2007); Antiphising Phil  (Sheng et al., 2007) 

e SimVBSE  (Tabela 3.1). Para complementar, Ž apresentada a Tabela 3.1 com 

outros jogos que foram analisados em Monsalve, Pereira, e Werneck (2013), 

cada um deles com um foco espec’fico e defini•‹o de regras p ara permitir aos 

alunos exercitar um conjunto de conceitos de engenharia de software. Como se 

pode ver, a coluna Ano descreve, conforme o reportado, o ano no qual o jogo 

come•ou a ser usado, seguida de Ferramenta Habilitada onde Ž apresentada 

uma descri•‹o de as caracter’sticas f’sicas e ou plataforma na qual o jogo est‡ 

dispon’vel, depois est‡ a coluna Aplicabilidade e nela Ž descrito o prop—sito de 

uso do jogo, em seguida est‡ a descri•‹o do Escopo, que apresenta a finalidade 

do jogo, na coluna Suportado na ES descreve como em alguns jogos foram 

usados conceitos de ES para seu desenvolvimento, e, finalmente Proposta dos 

autores Ž uma descri•‹o b‡sica dos autores sobre o objetivo do jogo e aquilo 

que tem por relevante. Entretanto, conforme Meirelles (et al., 2011) e como 

tambŽm j‡ foi apontado, apesar de cada vez mais educadores reconhecerem a 

import‰ncia do uso de jogos para ensino, ainda s‹o escassos os relatos de 

esfor•os unificados sobre a ado•‹o de tais jogos em diversas institui•›es de 

ensino. 

 

 

Tabela 3.1 Ð Resumo de jogos para ensino de Engenharia de Software na 
literatura estrangeira descritos em (Monsalve, Pereira, e Werneck, 2013). 
Proposta Ano Ferramenta 

habilitada  
Aplicabilidade Escopo  Suportado na ES Proposta dos 

autores 

TREEZ Em 
uso 
desde 
2003 

C—digo 
fonte 
dispon’vel  

Algoritmos 
e recurs‹o  

Refor•ar o 
conhecimento 
dos alunos 
sobre ‡rvores 

N‹o Ž suportado O objetivo do 
jogo Ž percorrer 
a ‡rvore, e 
visitar entrada e 
sa’da dos n—s na 
sua ordem 
correta. 

SimVBSE Em 
uso 
desde 
2003 

N‹o Ž 
especificado  

Ensinar o 
valor da 
Engenharia 
de Software 
 

Representar 
um projeto de 
software real 

Desenvolvimento 
baseado em 
prot—tipos. 

Identificar os 
interessados do 
sistema e aquilo 
que eles 
percebem como 
fatores de 
sucesso, tudo 
isso em um 
ambiente 
simulado. 
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AMEISE  Em 
uso 
desde 
2002 

Sistema 
cliente 
servidor 

Ensinar 
Gest‹o de 
Projetos. 

Ambiente de 
simula•‹o 
usado no 
contexto de 
engenharia 
software ou 
cursos de 
gest‹o em 
geral, a fim de 
experimentar 
as habilidades 
de 
gerenciamento 
de projetos. 

Esta Ž uma 
vers‹o estendida 
de SESAM. 

O modelo 
educacional Ž 
baseado na 
aprendizagem 
experimental. 
Isto implica que 
os estudantes 
devem ser 
capazes de 
aprender com 
seus pr—prios 
erros. 

PnP Em 
uso 
desde 
2003 

N‹o existe Ensinar 
Engenharia 
de 
Software. 

Os jogadores 
competem 
para terminar 
seus projetos, 
evitando as 
armadilhas 
potenciais de 
engenharia de 
software. 

Este Ž suportado. A intens‹o Ž 
simular o 
processo de 
desenvolvimento 
de software, 
desde a 
concep•‹o atŽ a 
conclus‹o. 

SESAM Em 
uso 
desde 
2001 

N‹o Ž 
especificado 

Ensinar 
Gest‹o de 
Projetos. 
 

 A documenta•‹o 
est‡ relacionada 
com a 
especifica•‹o, 
arquitetura, 
design e 
defini•‹o e 
implementa•‹o 
de ambientes de 
trabalho. 

Criar um modelo 
de processo de 
desenvolvimento 
de software e 
execut‡-lo 
atravŽs de um 
sistema de 
simula•‹o. 
 

SIMSE Em 
uso 
desde 
2006 

Este jogo 
tem 
diferentes 
vers›es, 
todas 
suportadas 
em Java. 

Ensinar o 
processo da 
Engenharia 
de 
Software. 

Projeto de 
engenharia de 
software. 
 

Cada vers‹o do 
jogo tem seu 
pr—prio 
modelado. 
 

Completar um 
projeto de 
software. 
 

 

3.6.3 Jogos para Ensino de Engenharia de Software no Bra sil 

 

No trabalho de Savi (2011) Ž apresentada uma revis‹o sistem‡tica sobre 

jogos educacionais voltados para o ensino de engenharia de software no Brasil, 

conduzida em conjunto com pesquisadores de Engenharia de Software da 

Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e da Universidade do Vale do 

Itaja’ (UNIVALI). A equipe procurou examinar todos os artigos sobre jogos no 

ensino de ES no Brasil dispon’veis na Web (indicados por buscas no Google), 

publicados entre janeiro de 1990 e junho de 2009.  

Dentro dos trabalhos considerados relevantes e descritos por Savi (2011) 

est‹o os seguintes jogos:  
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Elicit@•‹o  (Bernardi, Fontoura e Cordenonsi, 2008), o jogador realiza 

entrevistas com personagens virtuais para identificar requisitos de um sistema 

para gest‹o de espet‡culos teatrais. Os alunos aprendem estratŽgias para 

identificar requisitos em entrevistas que acontecem em diferentes ambientes de 

trabalho, com usu‡rios de diferentes personalidades e diferentes desejos de 

coopera•‹o  

Honey  (Souza et al., 2008) Ž um jogo que simula um ambiente no qual o 

usu‡rio pode clicar em portas de salas de escrit—rio onde conteœdos sobre XP 

(Extreme Programming) s‹o apresentados.  

Planager  (Rosa e Kieling, 2006; Prikladnicki, Rosa e Kieling, 2007; 

Prikladnicki e Wangenheim, 2008) serve para apoiar o ensino de conceitos de 

ger•ncia de projetos, focado no grupo de processos de planejamento 

apresentados no Project Management Body of Knowledge ou PMBOK Existem 

dois modos de jogo: o tutorial, onde o usu‡rio aprende sobre ger•ncia de 

projetos e o jogo, onde Ž poss’vel interagir com diversos cen‡rios de projetos 

cadastrados na base de dados do Planager. Em cada cen‡rio Ž fornecida a 

descri•‹o de um projeto e o jogador dever‡ passar por cinco fases: defini•‹o  do 

escopo,  defini•‹o de atividades, seqŸenciamento de atividades, caminho cr’tico 

e cria•‹o da EAP (Estrutura Anal’tica do Projeto). Esta œltima fase em 

gerenciamento de projetos Ž definida como a tarefa de subdivis‹o das entregas 

e/ou do trabalho em componentes ou partes menores e mais facilmente 

gerenci‡veis.  

SE¥RPG (Benitti e MollŽri, 2008) Jogo educacional baseado em papŽis 

(RPG Ð Role-Playing Game) que simula um ambiente de desenvolvimento de 

software de uma empresa fict’cia.  

The Incredibl e Manager  (Dantas, 2003; Dantas, Barros e Werner 2004a) 

(Dantas, Barros e Werner, 2004b) The Incredible Manager Ž um jogo de 

simula•‹o onde o estudante deve atuar como gerente de p rojetos de software. 

No in’cio, Ž preciso construir um plano do projeto, formar a equipe e alocar os 

recursos nas atividades, que dever‹o ser controladas para  permanecerem 

dentro do cronograma e or•amento previstos. No decorrer do jogo o estudante 

pode precisar alterar o planejamento original do desenvolvimento para alcan• ar 

o sucesso, que acontece quando todas as atividades s‹o conclu’das sem que os 

dias e fundos do projeto acabem.  

X-MED (Prikladnicki e Wangenheim, 2008; Gresse Von Wangenheim; 

Thiry; Kochanski, 2008) O X-MED Ž um jogo educacional que permite realizar a 

simula•‹o de um programa de medi•‹o de software com enfo que no 
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monitoramento de projetos de acordo com o n’vel 2 de maturidade do CMMI-

DEV v1.2, com base no GQM (Goal-Question-Metric) e PSM (Practical Software 

and Systems Measurement). O objetivo do jogo Ž refor•ar conceitos de medi•‹o 

e ensinar a compet•ncia na aplica•‹o do conhecimento de medi•‹o.  

Para complementar os trabalhos detalhados e analisados em (Savi, 2011) 

Ž apresentada a Tabela 3.2 que Ž uma continua•‹o da Tabela 3.1 apresentada 

em Monsalve, Pereira, e Werneck (2013), nela que tambŽm se descreve em 

formato de coluna as caracter’sticas dos jogos SimulES e SimulES-W relevantes 

para a presente tese. Primeiramente, o jogo SimulES (Figueiredo et al., 2007) ou 

Simulador de Uso da Engenharia de Software Ž um jogo de tabuleiro, cartas e 

cart›es. Concebido como uma evolu•‹o do jogo PnP ( Problems and 

Programmers) cuja finalidade Ž o ensino de conceitos de Engenharia de 

Software. Tendo origem no grupo de engenharia de requisitos da PUC-Rio. 

SimulES permite a simula•‹o do processo de desenvolvim ento de software, 

onde o estudante assume diferentes papŽis em uma equipe de software e desta 

forma enfrenta problemas t’picos da constru•‹o de software (Monsalve, 2010). E 

finalmente, o SimulES-W, este jogo Ž a vers‹o Web do SimulES (Monsalve, 

2010), sendo este œltimo a base para o desenvolvimento desta tese ser‡ 

dedicado o Cap’tulo 4 (O SimulES-W)  para a explica•‹o detalhada das suas 

caracter’sticas, a modelagem utilizada, detalhe do desenvolvimento e as 

experi•ncias de uso ao longo deste trabalho.  

 

Tabela 3.2 Ð Resumo dos jogos para ensino na Engenharia de Software Simules 
e SimulES-W (Monsalve, Pereira, e Werneck, 2013). 
 
Proposta Ano Ferramenta 

habilitada  
Aplicabilidade Escopo  Suportado na 

ES 
Proposta dos autores 

 
SimulES Em 

uso 
desde 
2007 

N‹o tem  Ensinar 
Engenharia 
de 
Software. 

Representar um 
projeto de 
software real e 
criar um produto 
de software. 

Este foi 
modelado 
usando 
cen‡rios. 

Completar um 
produto de 
software atravŽs de 
um processo de 
desenvolvimento. 
 

SimulES-
W 

Em 
uso 
desde 
2010 

Vers‹o em 
Java Web 

Ensinar 
Engenharia 
de 
Software. 

Representar um 
projeto de 
software real e 
criar um produto 
de software. 

Este foi 
modelado 
usando i*, 
modelado 
intencional. 

Completar um 
produto de 
software atravŽs de 
um processo de 
desenvolvimento. 
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3.7. 
Considera•›es Finais  

 

Deseja-se ressaltar que jogos computacionais para ensino s‹o podero sas 

ferramentas que apoiam professores e aulas. Com jogos, os alunos est‹o mais 

motivados e engajam-se mais facilmente nas atividades pelas caracter’sticas 

motivadoras que eles apresentam. Jogos ajudam para que tanto professores 

quanto alunos estejam mais vinculados, sendo esta uma atividade onde ambos 

aprendem. Jogos trazem a vantagem que n‹o s— se aprende de um t—pico em 

especial, existem elementos no entorno que tambŽm geram conhecimento.  

A gamifica•‹o Ž o uso de mecanismo de jogos em entor nos e aplica•›es 

lœdicas com finalidade educacional. A gamifica•‹o pretende potencializar a 

motiva•‹o, concentra•‹o, esfor•o e fideliza•‹o, toda s essas caracter’sticas 

comuns nos jogos. Em educa•‹o, a g amifica•‹o Ž entendida como uma 

atividade que se assemelha a um jogo e que consegue a participa•‹o e 

compromisso por parte dos alunos.  

Pensando no conceito de transpar•ncia pedagogia  que ser‡ tratado no 

Cap’tulo 5 Ž necess‡rio considerar os conceitos pr—prios de gamifica•‹o como 

conflito, surpresa, perceptual, indaga•‹o ( inquiry), variabilidade, motiva•‹o e 

relev‰ncia. Da literatura cl‡ssica em jogos citada neste cap’tulo tambŽm 

identificamos elementos importantes que ser‹o analisados n o conceito de 

pedagogia transparente como controle, desafio, curiosidade e contextualiza•‹o. 

Finalmente, em gamifica•‹o a defini•‹o do conceito d e flow Ž vista como um 

estado mental de opera•‹o em que a pessoa est‡ totalmente imersa no 

ambiente e naquilo que est‡ fazendo, esse sentimento de envolvimento e 

sucesso no processo da atividade Ž importante para motiva•‹ o e entornos de 

GBL. 
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4. 
O SimulES -W  

Este cap’tulo apresenta o SimulES-W (Monsalve, 2010). Um jogo educacional de 

cartas que simula o processo de desenvolvimento de software. O jogo permite 

que um aluno assuma o papel de gerente de projeto e simule problemas que n‹o 

s‹o exercitados em aulas tradicionais. SimulES -W Ž um software colaborativo 

que implementa uma vers‹o adaptada de SimulES ( Figueiredo et al., 2007). Sua 

primeira vers‹o em modelado e desenvolvimento Ž apresentado em Monsalve 

(2010) e usado nesta tese como uma abordagem de GBL para ensinar 

engenharia de software e testar os conceitos de transpar•ncia pedag—gica. 

Diante disso, esta se•‹o contextualiza o leitor sobr e a din‰mica do jogo e sua 

modelagem, e tambŽm a evolu•‹o e as experi•ncias de uso  do jogo SimulES-W 

como ferramenta de ensino de engenharia de software. 

 

4.1. 
Defin i•‹o de Termos  

Para o entendimento da modelagem usada na concep•‹o e evolu•‹o do 

SimulES-W, esta se•‹o (4.1 Defini•‹o de Termos) est‡ forteme nte baseada em 

Monsalve (2010) onde estes conceitos s‹o fundamentos desse trabalho, aqui 

servem para contextualizar ao leitor: 

 

Vis‹o Geral do Framework i*  

O framework i* (i de intencionalidade e estrela de distribu’da) (Yu, 1995) 

permite modelar contextos organizacionais baseado nos relacionamentos de 

depend•ncia intencional entre os atores. Esse framework Ž usado para se obter 

um melhor entendimento dos relacionamentos organizacionais com base na 

intera•‹o entre atores.  

Identificar estes relacionamentos entre os atores ajuda os engenheiros de 

requisitos na elicita•‹o de metas nas fases iniciais . Essas metas ser‹o 

identificadas respondendo a questionamentos sobre o porqu• dos atores terem 

estas depend•ncias organizacionais. O foco do framework i* Ž possibilitar a 

compreens‹o das raz›es, tanto internas dos atores como aquel as que s‹o 
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compartilhadas entre eles, uma vez que as mesmas s‹o expressas 

explicitamente, auxiliando na escolha de alternativas durante a etapa de 

modelagem do software. Nesse framework, os participantes do contexto 

organizacional s‹o chamados de atores. Conforme Yu (1995), atores s‹o 

entidades ativas que efetuam a•›es para alcan•ar metas atravŽs do exerc’cio de 

suas habilidades e conhecimentos, podendo ter depend•ncias intencionais entre 

eles. Uma depend•ncia intencional ocorre quando dois ou mais atores 

compartilham algum elemento de depend•ncia defin ido no framework i*. A seguir 

uma descri•‹o geral dos elementos de depend•ncia:  

 

(i) Meta concreta: Ž uma condi•‹o ou estados de desejos no mundo que o 

ator deseja alcan•ar.  N‹o Ž especificado como a meta deve ser alcan•ada, o 

que possibilita que v‡rias alternativas sejam consideradas. 

(ii) Tarefa: especifica um modo especial de fazer alguma coisa. Quando 

uma tarefa Ž definida como subtarefa de outra tarefa, ela a restringe  a um curso 

de a•‹o em particular, especificado pela tarefa subtarefa.  

(iii) Recurso: Ž uma entidade (f’sica ou informacional) para satisfazer uma 

necessidade que n‹o Ž considerada problem‡tica pelo ator. Suas principais 

caracter’sticas s‹o quem o disponibiliza e se efetivamente e st‡ dispon’vel. 

(iv) Meta flex’vel: condi•‹o ou estado no mundo que o ator deseja 

alcan•ar. ƒ diferente de uma meta concreta, pois a condi•‹o para ser alcan•ada 

n‹o Ž definida desde o in’cio, e alŽm disso, ela pode estar sujeita ˆ 

interpreta•‹o.  Conforme Cunha (2000), quando uma me ta flex’vel Ž uma 

componente em uma decomposi•‹o de tarefa, ela serve como uma meta de 

qualidade para aquela tarefa, guiando (ou restringindo) a sele•‹o entre as 

alternativas para a decomposi•‹o da tarefa.  

 

Conforme Yu (1995), dois modelos dentro do Framework i* foram 

propostos: o modelo SD (sigla em ingl•s de Strategic Dependency) e o modelo 

SR (sigla em ingl•s de Strategic Rationale), descritos a seguir. 

 

O Modelo SD Ð Strategic Dependency  

O modelo SD descreve os relacionamentos de depend•nc ia estratŽgica 

entre os atores da organiza•‹o , utilizando para isso uma rede de n—s, para 

representar atores e arestas para representar as depend•ncia s entre os 

mesmos. 
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O SimulES-W 61 

No modelo SD, um relacionamento baseado em coopera•‹o  entre dois 

atores representa a depend•ncia que existe entre eles, onde o primeiro Ž 

designado ÒdependerÓ ou ÒdependenteÓ e o segundo ÒdependeeÓ ou Òde quem se 

dependeÓ, unidos por um elo de depend•ncia, designado como ÒdependumÓ. 

Essa rela•‹o de depend•ncia ou dependum pode representar uma meta a ser 

atingida, uma tarefa a ser executada, um recurso a ser fornecido ou uma meta 

flex’vel, satisfeita a contento. A seguir as defini•›es do dependum segundo Yu 

(1995): 

 

(i) Depend•ncia por meta:  acontece quando o depender depende do 

dependee para que certo estado do mundo seja alcan•ado . Como acontece na 

Figura 4.1, ao dependee Ž dada a liberdade de execu•‹o da meta. Portanto, 

com uma depend•ncia por meta, o depender ganha a habilidade de assumir que 

a condi•‹o ou estado do mundo ser‡ alcan•ado. ƒ assim que o depender se 

torna vulner‡vel, pois o dependee pode falhar ou n‹o realizar tal condi•‹o;  

(ii) Depend•ncia por tarefa : acontece quando o depender depende do 

dependee para que este œltimo realize uma tarefa. Esse tipo de rela•‹o 

especifica ÒcomoÓ a tarefa deve ser realizada, mas n‹o menciona Òo porqu•Ó. 

Como na Figura 4.1, o Jogador depender do SimulES para que os recursos 

sejam disponibilizados. Isso faz com que o depender (Jogador) seja vulner‡vel, 

pois o dependee (SimulES) pode falhar ou n‹o executar a tarefa.  

(iii) Depend•ncia por recurso: acontece quando o depender depende de 

outro, o dependee, para que uma entidade (f’sica ou computacional) seja 

disponibilizada. Como mostrado na Figura 4.1, o depender (jogador) ganha a 

habilidade de usar a entidade (Cart‹o do projeto) como um recurso. Esse fato 

faz com que o jogador fique vulner‡vel, pois a entidade ou recurso pode tornar-

se indispon’vel. 

(iv) Depend•ncia por meta  flex’vel: acontece quando o depender depende 

do dependee para que certo estado do mundo seja alcan•ado, porŽm 

diferentemente de uma meta (r’gida ou concreta), pois o critŽrio para a condi•‹o 

ser alcan•ada n‹o Ž definido a princ’pio, estando sujeito  ˆ inte rpreta•‹o. Quer 

dizer que, para metas flex’veis, s‹o usados os termos Òsatisfeita a contentoÓ, 

conforme Simon (1981), ou Òrazoavelmente satisfeitaÓ.  Esta subjetividade faz 

com que a satisfa•‹o de metas flex’veis seja inerente a re quisitos n‹o 

funcionais, por se tratar de aspectos de qualidade (Cunha, 2000); como Ž 

ilustrado na Figura 4.1, n‹o h‡ critŽrios claramente defin idos para sua satisfa•‹o. 
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O SimulES-W 62 

AlŽm disso, o depender (Jogador) ser‡ vulner‡vel, pois o dependee (SimulES) 

pode falhar ao realizar tal condi•‹o.  

 

!"#$#%"##&'()*+ !"#$#%",-& !"#$#%"#+&'()*+

./0

.//0

.///0

./10

 

Figura 4.1 Ð Ilustra•‹o da depend•ncia entre atores utilizada em modelos 

SD (Monsalve, 2010) 

 

O Modelo SR Ð Strategic Rationale  

O modelo SR tem como objetivo representar as estratŽgias internas de 

cada ator, fornecendo uma descri•‹o intencional do contexto organizacional em 

termos dos elementos e das decis›es e escolhas por tr‡ s dele. O racioc’nio 

(rationale) dos atores Ž representado explicitamente no modelo SR, 

proporcionando um entendimento detalhado do contexto organizacional. AlŽm 

disso, s‹o elaborados de modo a expressarem o processo pelo qual: as metas 

s‹o alcan•adas, as tarefas s‹o executadas, os recursos s‹o disponi bilizados e 

as metas flex’veis s‹o refinadas (decompostas) e operacionalizadas. A 

representa•‹o dest es relacionamentos intencionais, que s‹o internos aos atores, 

s‹o conhecidas como Òmeios-fimÓ. Tal representa•‹o fornece explicitamente Òo 

porqu•Ó, o ÒcomoÓ e as alternativas. 

O modelo SR Ž um grafo com quatro tipos de n—s, id•nticos aos tipos de 

dependum em um modelo SD: meta, tarefa, recurso e meta flex’vel. O modelo 
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O SimulES-W 63 

SR possui duas classes principais de elos: elos de decomposi•‹o de tarefa e 

elos Òmeios-fimÓ. 

 

(i) Elos de decomposi•‹o de tarefa : Uma tarefa (cuja no•‹o est‡ associada 

a Òcomo fazer alguma coisaÓ) Ž modelada em termos de sua decomposi•‹o em 

suas subcomponentes, que podem ser: metas, tarefas, recursos e/ou metas 

flex’veis (os quatro tipos de n—s). Na representa•‹o com elos de decomposi•‹o 

de tarefa, apresentado na Figura 4.2, a tarefa ÒBÓ Ž decomposta em uma (sub) 

meta: Òsubmeta MÓ; uma (sub) tarefa: Òsubtarefa SÓ; e uma meta flex’vel: Òmeta 

flex’vel FÓ. 

 

Figura 4.2 Ð Decomposi•‹o de tarefas (Monsalve, 2010)  

 

(ii) Elos Meios-Fim: os elos do tipo meios-fim, segundo Cunha (2000), 

representam relacionamentos do tipo: uma meta a ser alcan•ada, uma tarefa a 

ser feita, um recurso a ser produzido, ou uma meta flex’vel a ser razoavelmente 

satisfeita (satisficed) nomeado como ÒfimÓ e os ÒmeiosÓ alternativos para alcan•‡-

los. Na Figura 4.2, a ÒTarefa BÓ representa o ÒmeioÓ pois a no•‹o de tarefa est‡ 

associada a Ôuma atividade que tem que ser feitaÕ. AlŽm disso, a nota•‹o gr‡fica 

do i*, apresentada na Figura 4.3, indica-nos que uma cabe•a de seta aponta dos 

meios para o fim. Os tipos de elos meios-fim est‹o descritos a seguir:  

 

Elo Meta ÐTarefa Ð nesta ocorr•ncia, o ÒfimÓ Ž especificado como uma 

meta e o ÒmeioÓ como uma tarefa. A tarefa especificada ÒcomoÓ atravŽs da 

decomposi•‹o em seus componentes.  
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O SimulES-W 64 

Elo Recurso-Tarefa Ð nesta ocorr•ncia, o ÒfimÓ Ž especificado como 

recurso e o ÒmeioÓ como uma tarefa. 

 

Elo Meta Flex’vel-Tarefa Ð nesta ocorr•ncia, o ÒfimÓ Ž especificado como 

uma meta flex’vel, e o ÒmeioÓ Ž especificado como uma tarefa. 

 

Elo Meta Flex’vel-Meta Flex’vel Ð nos elos deste tipo, tanto o ÒfimÓ quanto o 

ÒmeioÓ s‹o metas flex’veis, permitindo o desenvolvimento de uma hierarquia 

meio-fim de metas flex’veis. Isso permite que as metas flex’veis sejam cada vez 

mais refinadas, atŽ chegar a metas flex’veis mais f‡ceis de operacionalizar 

(Cunha, 2000). 

 

Figura 4.3 Ð Elos meios-fim (Monsalve, 2010) 

 

Na Figura 4.3, representa-se o elo do tipo Meta-Tarefa, onde a meta ÒfimÓ 

tem duas tarefas ÒmeioÓ ÒAÓ e ÒBÓ. 

 

O Modelo SA Ð Strategic Actor  

O modelo SA Ž uma extens‹o do framework i* e tem como objetivo 

modelar atores em i*. Ele auxilia no entendimento dos atores e seus 

relacionamentos, do ponto de vista estrutural (Oliveira, 2008). 

O modelo SA utiliza os conceitos de agente, posi•‹o e papel, definidos em 

Yu (1995), para refinamento de atores e seus relacionamentos. A seguir ser‹o 

descritos alguns conceitos, conforme Yu (1995): 
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Ator  - um ator Ž uma entidade ativa que executa atividades para atingir 

suas metas conforme o exerc’cio de seu conhecimento (know-how) e habilidades 

(Yu, 1995). O termo ator Ž usado para fazer refer•ncia a qu alquer unidade ˆ qual 

se possa atribuir depend•ncias intencionais (Yu, 1995), (C unha, 2000). 

 

Posi•‹o  - uma posi•‹o Ž formada por um conjunto de papŽis 

desempenhados por um agente (Oliveira, 2008). Ele localiza-se em um n’vel 

intermedi‡rio de abstra•‹o entre um papel e um agente.  

 

Papel  - um papel Ž uma caracteriza•‹o abstrata do comportamento de um 

ator social em algum contexto especializado (Yu, 1995), onde suas 

caracter’sticas podem eventualmente ser transferidas para outros atores sociais. 

 

Agente  - um agente Ž um ator com manifesta•›es f’sicas concretas, tal 

qual um ser humano (Yu, 1995). O termo agente pode fazer refer•ncia tanto 

para humanos quanto para agentes artificiais (hardware/software). Suas 

caracter’sticas geralmente s‹o intransfer’veis para outros i ndiv’duos, como 

habilidades, limita•›es e experi•ncias (Yu, 1995) .  

 

Agente Real - conforme Oliveira (2008), um novo tipo de ator foi proposto 

para o relacionamento de instancia•‹o entre agentes: o agente real. Assim, Ž 

mais espec’fico que o agente, um agente genŽrico, e pode ser identificado, como 

por exemplo, uma pessoa espec’fica ou um software espec’fico.  

 

Um resumo dos relacionamentos descritos por Oliveira e Cysneiros (2007), 

os quais fazem uso das defini•›es e exemplos de Yu (1995) s‹o descritos a 

seguir: 

 

ƒ um ( ISA): rela•‹o de especializa•‹o de ator para ator, papel pa ra papel, 

posi•‹o para posi•‹o e/ou agente para agente.  

 

Inst‰ncia (INS): relacionamento de agente real para agente. Ou seja, um 

agente pode ter diferentes agentes reais como inst‰ncia. 

 

Ocupa (OCCUPIES): relacionamento de agente para posi•‹o. Um agente 

pode ocupar mais de uma posi•‹o e uma posi•‹o pode ser ocupada por mais de 

um agente (Cunha, 2000). 
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O SimulES-W 66 

 

Cobre (COVERS): relacionamento de posi•‹o para papel. Uma posi•‹o 

cobre mais de um papel e um papel pode ser coberto por mais de uma posi•‹o.   

 

Desempenha (PLAYS) Ð relacionamento de agente para papel. Um agente 

pode desempenhar mais de um papel e um papel pode ser desempenhado por 

mais de um agente. 

 

Parte de (isÐPartÐof): relacionamento de agente para agente, posi•‹o para 

posi•‹o e de papel para papel. Agentes, posi•›es e papŽis podem ser ou podem 

ter mais de uma subparte. Conforme Cunha (2000), h‡ uma restri•‹o para este 

relacionamento entre posi•›es. Uma posi•‹o Ž parte de outra se todos os papŽis 

desta posi•‹o tambŽm s‹o cobertos pela outra posi•‹o.  

 

A Figura 4.4 mostra um exemplo de um modelo de atores estratŽgicos e 

seus relacionamentos. 

 

Figura 4.4 Ð Ilustra•‹o de um modelo SA (Oliveira, 2008)  

 

Situa•‹o de Depend•ncia EstratŽgica Ð SDsituations  

As SDsituations foram propostas por (Oliveira e Cysneiros, 2007) como 

uma representa•‹o estruturada de situa•›es de depend•ncia estratŽgica en tre 

atores dentro de um contexto organizacional. Conforme Oliveira (2008), uma 

SDsituation reœne um bloco de situa•›es que compartilham um objetivo em 

comum.   
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Segundo Oliveira (2008), elementos de depend•ncia co mo meta, tarefa, 

recurso ou meta flex’vel, os quais envolvem atores, n‹o est‹o isolados. Portanto, 

Ž uma situa•‹o bem definida de colabora•‹o, conhecida como Òsitua•‹o de 

depend•ncia estratŽgicaÓ. AlŽm disso, uma SDsituation pode ser identificada 

separadamente das outras SDsituations, formando uma cadeia de 

interdepend•ncias entre elas.  

Conforme Oliveira (et al., 2008), existem tr•s tipos  de interdepend•ncias 

entre SDsituations: f’sica, l—gica e temporal. Entretanto, mais de um tipo de 

interdepend•ncia pode ocorrer simultaneamente. Conforme  Cunha (2000) os 

tr•s tipos de interdepend•ncias ser‹o descritos a seguir:  

F’sica Ð Òocorre quando um recurso Ž preparado por uma SDsituation e Ž 

solicitado por outra SDsituationÓ (Cunha, 2000). 

L—gica Ð Òocorre quando uma ou mais SDsituations necessitam da 

conclus‹o de outra SDsituation para sua inicia•‹o, ou quan do uma ou mais 

SDsituations dependem da conclus‹o de outra SDsituati on para sua pr—pria 

conclus‹oÓ (Cunha, 2000). 

Temporal Ð Òocorre quando uma ou mais SDsituations necessitam esperar 

algum tempo ap—s o in’cio de outra SDsituation ou quando uma ou mais 

SDsituations necessitam esperar algum tempo ap—s a conclus‹o de outra 

SDsituationÓ (Cunha, 2000).  

 

4.2. 
SimulES -W: Um Jogo para o Ensino de Engenharia de Software  

Semelhante ˆ se•‹o anterior, esta se•‹o est‡ forteme nte baseada nos 

conceitos apresentados em Monsalve (2010) e serve para contextualizar ao 

leitor.  

SimulES-W Ž uma abordagem de aprendizagem baseada em jogos, como 

jogo representa um projeto de software e tem como objetivo criar um produto de 

software. Foi modelado usando uma modelagem intencional, pois esta considera 

a intera•‹o entre os atores (Yu, 1995), adotando -se o mŽtodo ERi*c (Oliveira, 

2008) para facilitar a cria•‹o dos modelos iniciais. A descri •‹o dessa modelagem 

pode ser encontrada em Monsalve (2010). 

SimulES-W foi desenvolvido em Monsalve (2010), mapeando as 

informa•›es dos modelos intencionais atŽ o c—digo, para isso foi escolhida uma 

arquitetura do tipo MVC (Netbeans 6.5, 2008) e como ferramenta de 

desenvolvimento a linguagem Java (Monsalve, Werneck e Leite, 2010b). AlŽm 
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disso, foram utilizados os seguintes softwares de apoio: MySQL, Visual Web 

JavaServer Faces, Hibernate e jMaki Ajax. A seguir apresentaremos detalhes de 

sua origem e evolu•‹o.  

As primeiras vers›es  do jogo, antes do SimulES-W foram compiladas em 

um jogo de tabuleiro, conhecido como SimulES (Figueiredo, 2007). Ele est‡ 

direcionado para o ensino de engenharia de software e foi concebido a partir da 

evolu•‹o do jogo " Problems and Programmers" (PnP) (Baker, 2003). A evolu•‹o 

do SimulES para um software que roda na Web, foi chamado de SimulES-W. 

Esta evolu•‹o foi realizada com base em um estudo de  literatura sobre jogos 

educacionais na engenharia de software e nas experi•ncias de uso do jogo 

(Serrano et al., 2007; Monsalve, 2010; Monsalve, Werneck e Leite, 2010a; 

Monsalve, Werneck e Leite, 2011), entre outras. 

As diferentes vers›es do jogo conservam a filosofia geral, que Ž construir 

um produto de software baseado em um projeto comum para todos os 

jogadores. Para isso, o aluno assume o papel de gerente de projeto e deve lidar 

com o or•amento, contrata•‹o e demiss‹o  de engenheiros de software, de 

engenheiro de software ao decidir se inspeciona ou n‹o, se coloca a carta como 

requisitos e constru•‹o de diversos artefatos necess‡rios ao  tŽrmino do projeto, 

AlŽm de criar uma estratŽgia e realizar ÒjogadasÓ que desestabilizem o jogo dos 

advers‡rios, visando melhorar o seu jogo frente aos advers‡rios. No entanto, os 

advers‡rios podem responder com conceitos de engenharia de software e 

bloquear o ataque de um jogador. A partida tem um vencedor quando um 

jogador constr—i todos os artefatos necess‡rios para completar o projeto, 

satisfazendo os requisitos de qualidade estipulados, ou seja, Ž preciso completar 

os m—dulos do projeto definidos no cart‹o de projeto, selecionado no in’cio do 

jogo, na qualidade exigida. Ap—s serem constru’dos os artefatos, estes devem 

ser empacotados na jogada chamada de rodada de a•›es  e depois submetidos 

como produtos finais. 

Para realizar as jogadas, o jogo disp›e de diferente s rodadas. A primeira Ž 

a jogada de inicio. Nela Ž escolhido aleatoriamente o projeto que deve ser 

tratado durante todo o jogo, como tambŽm o primeiro engenheiro de software 

para cada um dos jogadores. A segunda Ž a jogada de a•›es , que come•a com 

o lan•amento do dado. De acordo com o nœmero tirado, retira-se de 1 a 3 Cartas 

de conceito e problema. Se o valor do lan•amento do dado for maior que 4, 

pode-se pegar cartas de engenheiro de software e a quantidade ser‡ 

determinada pelo resultado da diferen•a do valor do lan•amento do dado Ð 3.. A 

terceira Ž a jogada de conceitos. Nela o jogador da vez deve escolher a 
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O SimulES-W 69 

subatividade de construir, inspecionar ou empacotar os artefatos dispostos no 

tabuleiro individual. Na constru•‹o, pode -se retirar novas cartas de artefato 

(brancas ou cinzas) dependendo da complexidade do projeto e da habilidade de 

sua equipe de engenheiros de software. A habilidade determina quantos Òpontos 

de tempoÓ ele tem e, portanto, quantas a•›es ele pode desempenhar por v ez. 

Analogamente, o jogador pode inspecionar, dependendo tambŽm, da habilidade 

da sua equipe. Continuando, na jogada de conceitos, o jogador faz tambŽm 

tratamento de problemas e onde os jogadores podem atacar e serem atacados 

por seus advers‡rios usando as cartas conceitos e cartas problemas com 

conceitos t’picos da engenharia de software. Por œltimo, submiss‹o do produto , 

sendo que o primeiro jogador a chegar nesta inst‰ncia sem defeitos no seu 

produto de software e que n‹o tenha penalidade alguma a ser resolvida, ganha o 

jogo. 

Para ilustrar, a Figura 4.5 apresenta a tela principal do SimulES-W onde 

s‹o dispostas as mensagens trocadas entre os jogadores e as inf orma•›es 

sobre as jogadas e estado do jogo. Nessa tela, temos tambŽm, as informa•›es 

do projeto escolhido para a jogada e os jogadores on-line, e finalmente a lista 

das jogadas aceitadas ou n‹o, entre os jogadores.  

 

Figura 4.5 Ð Tela principal de SimulES-W (Monsalve, Werneck e Leite, 

2013a) 

Na Figura 4.6, temos o Tabuleiro Individual em duas situa•›es: a) 

constru•‹o de artefato,  onde o jogador tem os engenheiros de software 

contratados para a constru•‹o dos diferentes artefatos, cada  um deles com um 
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link que apresenta as informa•›es  dos engenheiros de software. Na parte a) 

dessa figura, as cartas de artefato brancas e as cartas de artefato cinza 

aparecem sem terem sido desviradas ainda. Na parte inferior dessa tela 

aparecem, tambŽm, as opera•›es poss’veis  de serem realizadas dentro do 

tabuleiro. A Figura 4.6 - parte b), apresenta uma situa•‹o de inspe•‹o de 

artefatos, pois o jogador j‡ construiu o artefato (parte a) e ele pode inspecion‡-lo. 

Nessa segunda parte da Figura 4.6, Ž ilustrado o resultado de uma inspe•‹o 

quando o artefato tem defeito e quando n‹o tem. SimulES -W define, 

aleatoriamente, a qualidade da carta de artefato, branca ou cinza, sendo que as 

cartas brancas t•m menos possibilidades de apresentarem defe ito do que as 

cartas cinzas. 

Uma das principais caracter’sticas do SimulES-W Ž a possibilidade de 

edi•‹o das cartas de problemas e das cartas de conceitos. Isso permite que o 

material a ser enfatizado pelo curso seja customizado pelo professor.   

 

Figura 4.6 Ð Tabuleiro Individual nas situa•›es de Constru•‹o de Artefato e 
Inspe•‹o de Artefato (Monsalve, 2010) *corrigir: ÒArtefato inspecionado SEM 

erroÓ 
 

4.3. 
Experi•ncias de Uso do SimulES -W 

A evolu•‹o do SimulES para um software chamado SimulES -W foi 

realizada com base em um estudo de literatura sobre jogos educacionais em 

engenharia de software. 
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A primeira vers‹o do SimulES -W surge no trabalho (Monsalve, 2010). A 

observa•‹o dos estudantes, jogando o SimulES de tabuleiro, ajudou no 

entendimento da din‰mica do jogo, na identifica•‹o da prefer•ncia dos 

estudantes pelo uso de jogos nas aulas de engenharia de software e na 

elicita•‹o dos primeiros requisitos para o jogo web (Monsalve, Werneck e Leite, 

2010a). 

O jogo contava com um modelo situacional como fonte de informa•‹o 

(Serrano et al., 2007) e partiu para um modelo intencional com o Framework i* 

(Napolitano, 2009). Isso tambŽm foi parte das fontes de informa•‹o para a 

vers‹o web que seria criada. Esses modelos tambŽm fo ram evolu’dos para 

representar o jogo web e melhor descrever a intera•‹o dos jogadores (Monsalve, 

2010). Os progressos do SimulES-W que fazem parte desta tese s‹o detalhadas 

a seguir: 

A evolu•‹o do SimulES -W continuou com a aplica•‹o do MŽtodo da 

Inspe•‹o Semi—tica (MIS) (de Souza et al., 2010). O MIS permite avaliar o 

artefato computacional desde a perspectiva do designer, ou seja, o engenheiro 

como um ator ativo atravŽs de sua metacomunica•‹o com o usu ‡rio. Esta 

avalia•‹o Ž feita atravŽs de uma verifica•‹o realizada pelo pr—prio engenheiro ou 

por um inspetor, com o objetivo de avaliar a interface, sem ter que envolver o 

usu‡rio no processo. Para isso, um framework de perguntas preestabelecidas 

procura justificar as escolhas de signos e s’mbolos na interface. Deste modo, a 

inter-rela•‹o dos atributos da usabilidade podem ser avaliados com o mŽtodo 

MIS e os critŽrios de usabilidade definidos em Leite e Cappelli (2010) para criar 

um software mais transparente. Como consequ•ncia, o MIS permitiu, no caso do 

SimulES-W, analisar como as escolhas e o entendimento do engenheiro 

influenciariam os usu‡rios nos processos de significa•‹o, o u seja, foram 

observados e analisados os signos e como eles podem interferir no 

comportamento dos usu‡rios frente ao software. Em sequ•nci a a esse trabalho, 

tambŽm foram realizados testes de usabilidade e de interface do usu‡rio. 

Continuando, conforme o reportado em Monsalve, Werneck e Leite (2011), 

as experi•ncias do uso do SimulES -W permitiram verificar elementos de 

melhoria como: a) os alunos deviam receber mais forma•‹o  sobre SimulES-W 

antes do jogo, b) o conteœdo das cartas precisava ser revisto, porque alguns 

eram de dif’cil compreens‹o pelos alunos; c) algumas regras do jogo precisavam 

ser melhores explicadas; d) conceitos / problemas deviam ser ajustados 

conforme o grupo de estudantes. O experimento conduzido foi importante para 

confirmar a aceita•‹o do jogo pelos alunos. Eles relatara m que SimulES-W era 

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



O SimulES-W 72 

divertido e gerava uma competi•‹o positiva, alŽm de motivante. Em Monsalve, 

Werneck e Leite (2011), um dos jogadores escreveu: "... o jogo promove a 

capacidade de desenvolver artefatos com um critŽrio consistente para requisitos 

de projeto, monitoramento e testes. AlŽm disso, incentiva a intera•‹o entre os 

jogadores e trabalho em equipe, criando uma competi• ‹o saud‡vel ".  

Outra experi• ncia do uso, do recŽm criado SimulES-W, foi reportada em 

Meirelles (et al., 2011). Esse foi realizado com um grupo de cinco alunos de 

gradua•‹o em Ci•ncia da Computa•‹o da UERJ. Todos apresentavam 

conhecimentos b‡sicos e tinham interesse em aprender novos conceitos de 

engenharia de software. Esse estudo foi realizado no dia 10 de dezembro de 

2010 e teve os seguintes objetivos: (i) analisar a intera•‹o dos alunos e do 

software no ambiente real, passando conceitos de engenharia de software e (ii) 

identificar pontos fortes e fracos do SimulES-W, atravŽs da observa•‹o dos 

alunos e dos relatos de suas experi•ncias com o jogo. Como resultado, 

oportunidades de melhoria do SimulES-W foram identificadas: (i) apresentar um 

menu dispon’vel em todas as telas do jogo, (ii) evitar barras de rolagens, (iii) as 

mensagens entre jogadores devem aparecer em tempo real, (iv) habilitar as abas 

somente no momento certo, (v) tornar a interface gr‡fica toda na l’ngua nativa do 

local, (vi) explicar melhor as cartas de conceitos e (vii) permitir que o manual de 

ajuda seja consultado durante o jogo, e com isso, novas melhorias foram 

incorporadas ao jogo.  

A efetividade e o benef’cio do jogo para a aprendizagem tambŽm foi 

testada. Em Monsalve, Werneck, e Leite (2013c), foi apresentado um relat—rio do 

jogo na perspectiva colaborativa e, tambŽm, uma avalia•‹o do ponto de vista 

pedag—gico. Neste trabalho, foi conclu’do que o jogo Ž adequado como 

ferramenta de apoio ao ensino de engenharia de software e que fornece um 

impacto positivo no desempenho acad•mico do alunos. Esta experi•ncia 

tambŽm confirmou o que os outros autores confirmaram sobre como os jogos 

estabelecem um ambiente motivador e agrad‡vel para os alunos. Finalmente, 

este trabalho mostrou que o uso do SimulES-W n‹o comprom eteu a habilidade 

dos alunos na aquisi•‹o do conhecimento e pode ser uma forma de aprender 

desenvolvimento de software. TambŽm foi conclu’do que no ensino algumas 

ferramentas podem confundir, ao invŽs de ajud‡-los a melhorar o seu 

conhecimento, neste experimento, identificamos um resultado positivo, que 

SimulES-W melhorou o conhecimento geral da engenharia de software nos 

estudantes que participaram. No entanto, acredita-se que mais experi•ncias 

devem ser desenvolvidas para obter uma conclus‹o mais firme.  
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Do mesmo modo, em Monsalve, Werneck e Leite (2013b) Ž apresentada a 

estratŽgia de retroalimenta•‹o como mecanismo de melhoria do processo de 

ensino na engenharia de software. Com isto em mente, neste trabalho foi 

apresentada uma nova evolu•‹o do jogo com b ase em uma experi•ncia que 

usou o jogo em tabuleiro (SimulES) e o digital (SimulES-W) para achar novas 

evid•ncias de melhoria e funcionalidades. Contudo, tambŽm foi poss’vel concluir 

que o uso de jogos possibilita a retroalimenta•‹o feita pelos estudantes  e ela 

serve de mecanismo de melhoria no processo de ensino, julgando assim o 

desempenho da atividade e dos conteœdos usados nesse processo. 

Consequentemente, avaliar a qualidade do ensino Ž dif’cil; no entanto, jogos 

podem ser usados pelos estudantes para expressar a efic‡cia e propor 

melhorias naquelas atividades que eles participam. 

Outra experi•ncia com foco pedag—gico Ž a relatada em Monsalve, Pereira 

e Werneck (2013). O experimento foi realizado no curso de engenharia de 

software do Departamento de Ci•ncia da Computa•‹o na Universidade do 

Estado do Rio de Janeiro (UERJ). O t—pico a ser ensinado foi gest‹o de riscos 

em projetos de software e este experimento foi projetado para analisar como 

SimulES-W poderia influenciar os alunos a aprender sobre esses conceitos. 

Neste trabalho com SimulES-W, demonstrou-se a utilidade de jogos no ensino, 

como eles estimulam os alunos a explorar ideias, for•ando -os a criar teorias e 

pensar em testes. AlŽm disso, eles permitem que os alunos assumam papŽis 

sociais e tarefas colaborativas. Essa œltima caracter’stica p™de ser sentida n‹o 

somente pelos alunos, mas tambŽm pelo grupo todo de participantes no jogo, 

tais como professores, designers e desenvolvedores. 

Por œltimo, o trabalho apresentado em Monsalve, Werneck e Leite (2014) 

teve como objetivo apresentar a instancia•‹o do conceito  de transpar•ncia na 

pedagogia, conceito que ser‡ ampliado no pr—ximo cap’tulo. No entanto, alguns 

aspectos dessa experi•ncia ser‹o descritos a seguir complementando os relatos 

de experi•ncias  onde SimulES-W foi usado. Portanto, a experi•ncia foi focada 

na avalia•‹o de diferentes aspectos, tais como motiva•‹o, engajamento, 

aquisi•‹o de conhecimento, expectativas dos estudantes. Para a elabora•‹o do 

experimento, foram feitas melhoras no software, principalmente na interface e na 

navega•‹o.  

Como mecanismo de apoio na experi•ncia relatada em M onsalve, 

Werneck e Leite (2014), os modelos do jogo foram utilizados, porŽm, foram 

revisados e em alguns a reengenharia foi aplicada. Como resultado, a Figura 4.7 

apresenta o diagrama SDsituations do SimulES-W do jogo atual. No tempo T1, 
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s‹o apresentadas as informa•›es gerais do jogos e a Rodada de In’cio. Essas 

informa•›es gerais est‹o presentes durante todo o jog o. Continuando, no tempo 

T2 Ž apresentada a Rodada de A•›es e nele o jogador pode escolher entre: 

Construir, Inspecionar, Corrigir, Integrar Artefatos ou Submeter produto. E 

finalmente, h‡ um tempo T3, onde Ž apresentada a Rodada de Conceitos. Nela 

o jogador faz Gest‹o do seus engenheiros, Submete prob lemas para os demais 

jogadores, descarta cartas e trata problemas, se os tiver. Acreditamos que a 

apresenta•‹o deste diagrama fornece clareza sobre a din‰mica do jogo.  

  

Joga Rodada 
de Inicio

Joga Rodada 
de A•›es

Integra•‹o de 
Artefatos no 

Modulo

Constru•‹o 
de Artefato

Inspe•‹o de 
Artefato

Corre•‹o de 
Artefato

Joga Rodada 
de Conceitos

Tratamento 
de Problemas

T1

T2

T3

[tem cartas problema]

[Produto completo] 

Apresentar 
Informa•›es 

Gerais do 
Jogo

S

[ƒ inicio do jogo ] 

N

Gest‹o de 
Engenheiros

Descartar 
Cartas

Submeter 
Problemas

S

N

Submiss‹o 
de Produto

N
S

 

Figura 4.7 Ð SD Situations SimulES-W adaptado de Monsalve (2010) 

 

Similarmente, a Figura 4.8 tambŽm apresenta a melhoria do diagrama de 

atores. Foi mudado o estere—tipo de agente para ator. O jogador pode ser 

competidor, administrador ou jogador da vez.  Finalmente, no Ap•ndice A, s‹o 
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apresentados os modelos SD e SR do jogo, que representam cada uma das 

SDsituations da Figura 4.7. ƒ importante lembrar que o framework i* Ž, 

habitualmente, usado para modelar contextos organizacionais baseados nos 

relacionamentos entre os atores. Portanto, modelar em i* tem permitido obter 

uma melhor compreens‹o dos relacionamentos dos jogadores e demais atores 

do jogo. A primeira vers‹o desta modelagem aparece no trabalho de Napolitano 

(2009) e foi utilizada para representar o jogo do tabuleiro SimulES. Depois, uma 

nova vers‹o foi apresentada em Monsalve (2010) e nela Ž representada a 

primeira vers‹o do jogo web (SimulES -W). Finalmente, para este trabalho, uma 

nova vers‹o Ž apresentada (Ap•ndice A) como parte da evolu•‹o do jogo, que 

tambŽm serve para apresentar a din‰mica do jogo aos estudantes e como 

mecanismo de explana•‹o aos alunos que usaram SimulES -W. Esta œltima 

iniciativa ser‡ ampliada em cap’tulos posteriores.   

 

Competidor

SimulES-W

Carlos

Ana

Jogador

ES1

ES2

Engenheiro 
de Software 

Jogador 
da Vez

Adversario Engenheiro
Fornecedor 
de recursos

Gerente de 
projeto

Auditor de 
Projeto

Engenheiro 
de software

Coordenador 
de recursos

Administrador

C
overs

C
overs

C
overs

C
overs

Occupies

Occupies

Occupies

Occupies

INS

INS

INS

INS

IS
A

IS
A

Posi•›es

Papeis

Atores  

Figura 4.8 Ð Diagrama de Atores adaptado de Monsalve (2010) 

 

4.4.  
Considera•›es Finais  

A engenharia de software possui conceitos complexos de serem 

transmitidos se somente aulas te—ricas s‹o fornecidas para os estudantes. Para 

contornar este problema, esses conceitos te—ricos podem ser apresentados 

atravŽs de experi•ncias pr‡ticas, como Ž o uso de jogos para ensino. E neste 

contexto, SimulES-W Ž uma abordagem de aprendizagem baseada em jogos 

atrativa para ser usada em ambientes de ensino dessa disciplina. 
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 A tend•ncia de que os jogos sejam considerados como um ambiente de 

aprendizagem em determinadas ‡reas do conhecimento j‡ Ž uma realidade. 

SimulES-W Ž uma resposta para os novos modelos de ensino da engenharia de 

software. Como apresentado, utilizamos SimulES-W como ferramenta de 

aprendizagem, auxiliando na simula•‹o de um ambiente real. Ide ntificamos 

como o aluno Ž estimulado a participar e resultados obtidos relacionados com o 

melhoramento do desempenho dos alunos s‹o bastante pos itivos, alŽm disso, 

as experi•ncias estimularam gera•‹o de experi•ncias individuais, de grupo e 

sociais, que ajudaram na forma•‹o dos alunos como profissionais.  

ƒ fato, conforme as experi•ncias relatadas, o jogo Si mulES-W tem por 

objetivo fornecer uma plataforma promissora para alcan•ar resultados eficazes 

de dissemina•‹o  de conhecimento em engenharia de software. 
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5. 
Transpar•ncia Pedag—gica  

Este cap’tulo define transpar•ncia no contexto de pe dagogia. Apresenta o SIG 

de qualidade e os termos em pedagogia. Ao final, apresenta o levantamento 

realizado para confirma•‹o da instancia•‹o de transpar•n cia e a rela•‹o da 

mesma com a qualidade na pedagogia.  

 

5.1.  
Trabalhos Relacionados - Transpar•ncia no Contexto da Pedagogia  
 

Para a instancia•‹o do conceito de transpar•ncia na pedagogia, tornou-se 

fundamental um levantamento bibliogr‡fico do conhecimento existente sobre os 

termos pedagogia e transpar•ncia na pedagogia . Foram encontradas algumas 

defini•›es. No entanto, nenhuma com o foco de informa•‹o revelada , proposto 

por este trabalho. AlŽm disso, alguns dos trabalhos que citavam transpar•ncia 

e/ou pedagogia possu’am critŽrios que n‹o concordavam com os utilizados 

neste trabalho. Na presente se•‹o, citaremos os trabalhos que efetivamente 

ajudaram no entendimento e na constru•‹o da defini•‹o de transpar•ncia na 

pedagogia.  

Para ilustrar, na abordagem de Fierro (2003) Ž introduzido o conceito de  

Òtranspar•ncia pedag—gicaÓ, sendo esse conceito usado para estudantes de 

segundo semestre de arquitetura na Universidade da Pensilv‰nia. Assim, os 

alunos estudam sobre as caracter’sticas do vidro e espa•os nas suas aulas, do 

mesmo modo, s‹o introduzidos no conceito de transpar•n cia como uma 

met‡fora. Isso quer dizer que Ž realizada uma analogia com os elementos do 

mundo real e sua caracter’stica de Òser transparenteÓ (translœcido, cristalino).  

No mesmo trabalho (Fierro, 2003) no foco pol’tico, a transpar•ncia tem um 

significado mais profundo, possuindo caracter’sticas de responsabilidade e ser 

aberto, em economia a transpar•ncia implica tambŽm em reponsabilidade 

(accountability). Igualmente, Fierro (2003) exp›e transpar•ncia como um  

discurso que implica n‹o s— em ver, mas tambŽm em conhecer e algumas vezes 

em controlar. Como consequ•ncia, transpar•ncia neste contexto tem uma 

latente dimens‹o Žtica. Portanto, estudantes s‹o confr ontados para trabalhar 
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transpar•ncia n‹o s— no n’vel metaf—rico mas tambŽm no n’vel representacional. 

Como consequ•ncia disso, os estudantes refletem sobr e transpar•ncia no 

contexto da educa•‹o, ent‹o Ž conclu’do que se ela Ž olhada  atravŽs de agentes 

transparentes no final aquilo que Ž visto Ž Òela mesmaÓ.  

No trabalho de Kulesz (2013), Ž apresentada a teoria que professores t•m 

que conscientizar os estudantes sobre a experi•ncia de ensino. Por isso, ele 

prop›e que estudantes t•m que experimentar atravŽs de aulas, assumindo o 

papel do professor, de modo que, um aluno no papel do professor conseguir‡ 

entender a dist‰ncia que h‡ entre aquilo falado pelo professor e a real 

experi•ncia do estudante, ou seja, ser‡ poss’vel ter uma vis‹o sobre o que, o 

como e o porqu• da pr‡tica do ensino . Com isso, seria criada no estudante a 

consci•ncia  sobre aquilo que est‡ sendo ensinado.  

Nesta abordagem, os professores devem discutir com os estudantes sobre 

as estratŽgias definidas no curso para cumprir o objetivo de aprendizado e, com 

isso, o segredo do aprendizado estaria sendo mostrado para os estudantes, e 

tambŽm os estudantes estariam se envolvendo na prepara•‹o das aulas. Com 

isso, n‹o s— os estudantes estariam contribuindo para seu aprendizado, mas 

tambŽm, o fato de explicar essas estratŽgias aos estudantes permitiria criar, 

criticar, melhorar e tornar claro os modelos que ser‹o aplicados nas aulas 

presentes e futuras.  

A abordagem de Dalsgaard e Paulsen (2009) trata sobre a transpar•ncia 

na educa•‹o online e ela Ž definida em duas palavras: consci•ncia e percep•‹o , 

alcan•adas atravŽs da coopera•‹o. Os autores argumentam que transpar•ncia 

fornece aos estudantes a vis‹o das a•›es dos outros, cri ando um entorno de 

coopera•‹o que somente ser‡ poss’vel se os estudantes estivere m cientes uns 

dos outros, com acesso a informa•‹o em comum e aos servi•os. Essa 

acessibilidade permite ver interesses, pensamentos, ideias, refer•ncias e fazer 

com que eles estejam habilitados para participar uns com os outros como fontes 

do seu pr—prio aprendizado. Conforme Dalsgaard e Paulsen (2009), este tipo de 

transpar•ncia envolve aquilo que possa ser visto e aq uilo que seria visto, ou 

seja, participantes seriam vis’veis e acess’veis, como tambŽm os recursos. Essa 

transpar•ncia trar‡ como resultado a Òsocializa•‹o do conhecimentoÓ.  

Morris e Stommel (2012, disponibilizaram uma declara•‹o sobre os direitos 

e princ’pios para a aprendizagem na era digital. Estes princ’pios incluem entre 

outros itens: O direito ˆ transpar•ncia financeira  e o direito ˆ transpar•ncia 

pedag—gica. O primeiro faz refer•ncia aos e studantes que t•m o direito de saber 

como a sua participa•‹o apoia a saœde financeira do sistema de educa•‹o on -
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line na qual est‹o participando. Estudantes, conforme es te trabalho, t•m o direito 

de justi•a, honestidade e contabilidade financeira transparen te. Isso tambŽm Ž 

aplicado para os cursos que s‹o "livres". Dito de outro modo, o fornecedor deve 

oferecer explica•›es claras sobre as implica•›es financeiras das escolhas dos 

alunos. E finalmente, direito ˆ transpar•ncia pedag—gica refere-se aos alunos 

terem o direito de serem informados sobre o resultado educativo, vocacional e 

mesmo filos—fico de um programa ou iniciativa online. Se uma certifica•‹o Ž 

prometida pelo provedor, a sua autenticidade, significado e intencionalidade ou 

reconhecimento hist—rico por outros (como empregadores ou institui•›es 

acad•micas) devem ser claramente estabelecidos e explicados.  

Em Mitzmacher (2010), seus pensamentos sobre o ensino no sŽculo XXI 

incluem transpar•ncia como pedagogia e nela prop›em refle tir sobre a qualidade 

e relev‰ncia da pr‡tica do ensino. Mitzmacher (2010) argumenta que a 

transpar•ncia est‡ relacionada com a constru•‹o de info rma•‹o que o pr—prio 

estudante disponibiliza. AlŽm disso, o estudante eventualmente teria a 

oportunidade de opinar sobre certas informa•›es que estejam no ambiente em 

quest‹o. Dito de outro modo, ele estaria criando sua pr—pria Òimpress‹o digitalÓ. 

O paradigma proposto Ž parecido com um blog como um ambiente prop’cio para 

uma intera•‹o global ou oportunidade para rela•›es pœblicas. Mitz macher afirma 

ÒTranspar•ncia Ž agora pedagogiaÓ onde as pessoas s‹o encorajadas a interagir 

uns com os outros, n‹o porque seja divertido: ler, escutar ou ver o que est‡ 

sendo feito, mas sim para receber retroalimenta•‹o do tr abalho como parte do 

processo. Ele tambŽm afirma que Òtranspar•ncia chega a ser pedagogiaÓ. Alunos 

conseguem decidir que artefatos s‹o melhores para seu trab alho, fazendo parte 

permanente do seu registro. Esses artefatos ser‹o diferentes para cada 

estudante e grau. O estudante estaria personalizando esses conteœdos e 

assuntos. No entanto, tudo isso tambŽm tem o sentido de fazer parte de um 

registro pœblico.  

Em suma, os trabalhos aqui apresentados est‹o utiliz ando o termo 

transpar•ncia na pedagogia. No entanto, n‹o existe uma de fini•‹o u nificada ou 

um significado claro. AlŽm disso, o foco de transpar•ncia n‹o est‡ conforme a 

defini•‹o aceita e adotada neste trabalho, transpar•ncia como Òinforma•‹o 

reveladaÓ.  
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5.2. 
A Nova Pedagogia 

 

Para abordar a quest‹o, Ž importante partir da ideia  de que o ensino tem 

evolu’do do modelo de ensino tradicional para modelos mais din‰micos. As 

principais caracter’sticas e cr’ticas ao modelo tradicional Ž que este surge da 

necessidade de memoriza•‹o de conceitos te—ricos, apresentados pelo 

professor de uma forma abstrata, dissociada da realidade pr‡tica (Galperin, 

1989). Consequentemente, mesmo que o professor forne•a diversos exemplos 

para demostrar a aplica•‹o pr‡tica dos conceitos, os alunos permanecem na 

condi•‹o de observadores e, geralmente, sem motiva• ‹o (Rezende e Valdez, 

2006).  

Com o passar do tempo novos modelos de ensino t•m si do propostos e 

usados. Conforme ValdŽs e Maturano (2013), a cria•‹o do Estado SoviŽtico 

marca uma mudan•a nos modelos de ensino e desde ent‹o s e destacam 

te—ricos e pensadores dedicados a redefinir o papel da educa•‹o. Entre esses 

membros da primeira, segunda e terceira gera•‹o s‹o ci tados: L. S. Vygotsky, A. 

N. Leontiev, A. R. Lœria, D. B. Elkonin, A. V. Zaporozhets, P. Ya. Galperin, V. V. 

Dav’dov, L. V. Zankov, N. F. Talizina, V. S. Mujina, L. I. Bozhovich, A. Petrovski e 

P. I. Zinchenko. Todos esses intelectuais contribu’ram para cria•‹o das bases da 

nova teoria e a nova pedagogia  que se baseia na forma•‹o do pensamento 

te—rico e na did‡tica desenvolvimental. Sob essa —tica, a constru•‹o da 

instancia•‹o de pedagogia transparente foi feita com bas e nos pensamentos 

desta nova pedagogia e naqueles intelectuais que de uma ou outra forma 

tambŽm se baseiam nela, como apresentaremos a seguir. 

Galperin (1975) prop›e um modelo de en sino ativo chamado Modelo de 

Ensino Formativo-Conceitual. Os conceitos s‹o apresentados sob a forma de 

situa•›es -problema e desta forma o conceito Ž operacionalizado atravŽs da 

pr‡tica. Se no ensino tradicional a avalia•‹o Ž deixada para o final, em um 

modelo deste tipo a avalia•‹o aparece nas primeiras etapas. A oportunidade de 

experimentar permite que o aluno n‹o tenha que memorizar conceitos, mas no 

processo de interioriza•‹o, os conceitos assumem um papel funcional e com 

isso o aluno consegue deduzir os conceitos sempre que for necess‡rio 

(Galperin, 1975), ou seja, a efetividade Ž medida quando o aluno consegue 

colocar em pr‡tica as orienta•›es fornecidas. Sob esse construt o, Ž importante 

analisar algumas contribui•›es relacionadas com a natureza da ativ idade do 

ensino no qual o estudante exerce um papel ativo.  
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Vigotski (1991) postulou que Òuma correta organiza•‹o da aprendizagem 

conduz ao desenvolvimento mentalÓ (p. 15). Por esta raz‹o, em Eidt e Duarte 

(2007)  analisa-se a natureza do ensino ˆ luz do r eferencial da Teoria da 

Atividade, a qual promove analisar a qualidade do ensino atravŽs da an‡lise Òdo 

que se adquire e de como se adquireÓ, quer dizer, a qualidade do conhecimento, 

o modo do ensino e o modo da apropria•‹o pelo aluno. Conforme Eidt e Duar te 

(2007), a Teoria da Atividade prop›e a socializa•‹o do conhecimento cientifico, 

filos—fico e art’stico produzido pela humanidade atravŽs dos tempos. Esta teoria 

contradiz a pedagogia que defende uma educa•‹o centrada no cotidiano 

imediato dos alunos. No entanto, prop›e o desenvolvimento da individualidade 

do aluno. Similarmente Freire (1996) postula essa mesma necessidade. Sugere 

o respeito pela autonomia do aluno, autonomia que vai se construindo atravŽs 

das experi•ncias estimuladoras da decis‹o e da re sponsabilidade, respeitar os 

saberes dos alunos. Vigotski (2001) defendeu que Òo ensino seria totalmente 

desnecess‡rio se pudesse utilizar apenas o que j‡ est‡ maduro no 

desenvolvimento, se ele mesmo n‹o fosse fonte de desenvolvimento e 

surgimento do novoÓ (p. 334).  Com isso, Freire (1987) define o homem como um 

ser inacabado, inconcluso em seu permanente movimento de busca, em outras 

palavras, a inser•‹o do indiv’duo inacabado em um permanente processo social 

de busca (Freire, 1996). Da mesma maneira, Talizina (2001) reconhece que os 

conceitos n‹o podem ser transferidos aos alunos de forma aca bada. Eles 

mesmos devem obt• -los interagindo com os objetos relacionados a esses 

conceitos, os quais se encontram na sociedade na forma de cultura. 

 Na medida que mulheres e homens se reconheceram inacabados Ž que 

se tornaram educ‡veis (Freire, 1987). Essa consci•ncia de Òser inconcluso, 

inacabadoÓ Ž o que nos programa para aprender nas diferentes etapas da vida.  

Na sequ•ncia, Facci (2004) apresenta um estudo que  analisa as contribui•›es 

de Leontiev, Elkonin e Vigotski no campo da psicologia do desenvolvimento, 

mais especificamente a quest‹o da periodiza•‹o da ont og•nese humana. Ou 

seja, Ž explicado como cada per’odo do desenvolvimento individual humano Ž 

caracterizado por uma atividade principal, ou atividade dominante, a partir da 

qual se estruturam as rela•›es  do indiv’duo com a realidade social. Mais 

especificamente, na forma•‹o do pensamento em cada est‡gio da vida, tem -se 

necessidades espec’ficas e existem atividades que s‹o dominantes em 

determinados per’odos. No entanto, no per’odo seguinte elas n‹o deixam de 

existir, mas v‹o perdendo sua for•a. Conforme Facci (2004), esta Ž a raz‹o pela 

qual em cada etapa encontramos sempre uma nova forma•‹o  central (ou 
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neoforma•‹o) que funciona como uma espŽcie de guia para todo o processo de 

desenvolvimento. Elkonin (1987, p. 12-124) ressalta que a import‰ncia te—rica e 

pr‡tica do car‡ter peri—dico dos processos de desenvolvimento, a qual deve ser 

considerada segundo uma espiral  ascendente e n‹o linear, novo conhecimento 

vai se fundamentando nas experi•ncias e viv•ncias previa s. Na pr‡tica, afirma 

Facci (2004), esses conhecimentos ajudam a entender ÒcomoÓ, em alguns 

per’odos de desenvolvimento, reage-se a determinadas influ•ncias do ensino e 

mesmo sobre a forma como o ensino Ž organizado na nossa sociedade.  

Sobre a base destes conceitos, identificamos que pedagogia se encarrega 

do estudo de mŽtodos de ensino que sejam mais indicados para promover a 

aprendizagem, considerados importantes para o desenvolvimento do 

pensamento ou sensibiliza•‹o cultural, moral e comportamental. Assim, por meio 

da educa•‹o e o ensino, as novas gera•›es v‹o assimilar e se apropriar do 

conhecimento, das normas de conduta, dos modos de ser e das maneiras de ver 

o mundo a partir de gera•›es anteriores, criando novos conceitos, novo 

conhecimento.  

 

5.3. 
Defini•‹o de Termos na Nova Pedagogia 

 

Antes de apresentar a defini•‹o de transpar•ncia na pedagogia foi 

necess‡rio o entendimento sobre aquilo que Ž pedagogia . Por esta raz‹o, esta 

se•‹o fornece uma defini•‹o de pedagogia e alguns dos ter mos relacionados na 

literatura, tais como: ensino tradicional, ensino, educa•‹o , entre outros.  

 

Pedagogia: Conforme Rezende e Valdez (2006, p. 1214), Òpedagogia 

dedica-se ao estudo do mŽtodo de ensino mais indicado para promover a 

aprendizagem de conceitos novos e cada vez mais complexos, considerados 

importantes para o desenvolvimento do pensamentoÓ. 

 

Ensino Tradicional: Em Galperin (1989), se descreve o modelo de ensino 

tradicional como aquele que reserva para o professor as tarefas de a) 

explana•‹o dos conceitos a serem aprendidos, detalhando a l—gica de racioc’nio 

e os pressupostos nos quais se fundamenta; b) demonstra•‹o do pr ocesso de 

forma•‹o dos conceitos, detalhando a sua origem e evolu• ‹o atŽ o est‡gio no 

qual est‹o sendo ensinados; c) exemplifica•‹o dos conceitos, detalhando sua 

aplica•‹o a uma sŽrie de situa•›es particulares pertinentes. O aluno, por sua 
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vez, deve acompanhar o racioc’nio do professor em cada uma dessas tarefas 

com a responsabilidade de: a) retirar as dœvidas; b) memorizar as informa•›es; 

c) aprender a utilizar as f—rmulas que explicitam a aplica•‹ o dos conceitos em 

determinadas situa•›es.  

 

Educa •‹o : ValdŽs e Maturano (2013) definem como: Òuma 

responsabilidade que deve propiciar a condi•‹o biossoc ial, por meio da 

produ•‹o de ideias, conceitos, valores, s’mbolos, h‡bitos, atitudes, habilidades 

que s‹o necess‡rios Ð junto com os bens materiais Ð para dominar a realidade e 

transform‡-la.Ó 

 

Processo Ensino -Aprendizagem -Desenvolvimento:  conforme ValdŽs e 

Maturano (2013), Ž um processo com rela•‹o indissolœvel no qual professores e 

alunos, sujeitos desse processo, encontram-se na condi•‹o de ati vidade. O 

professor pressup›e a identifica•‹o das necessidades (individuais e coletivas), 

de tal modo que nesta atividade seja poss’vel a apropria•‹o de conhecimentos 

cient’ficos como objetivo-meio, para que o pensamento te—rico seja desenvolvido 

como objetivo-fim.  

 

Aprender : para Galperin (2001), aprender significa: ÒToda atividade cujo 

resultado Ž a forma•‹o de novos conhecimentos e habil idades de quem a 

executa, a incorpora•‹o de novas qualidades aos conhecimentos e habilidades 

que j‡ se possui [...]Ó (p. 85). Para Freire (1996) ÒŽ transformar a realidade, para 

nela intervirÓ.  

 

Metacogni•‹o : em (GP, 2014), Ž definido como o conceito Òque permite 

levar cada aluno a discutir e a pensar sobre como faz as coisas, sobre como 

aprende.Ó Ou seja, o processo de reflex‹o sobre a pr—pria aprendizagem.  

 

Modelo de Ensino Formativo -Conceitual:  Galperin (1975) define o 

modelo de ensino formativo-conceitual, que Ž baseado na Teoria de Forma•‹o 

de A•›es Mentais por Est‡gios, preconiza aprender por meio da pr‡tica. Este 

modelo tem como diretriz central a participa•‹o ativa do aprendiz e escolhe 

como elo principal a pr‡tica que permite n‹o s— fazer, mas compreender para 

depois explicar, ou seja, como e por que atua de uma forma determinada frente 

a uma situa•‹o -problema.   
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Pedagogia Problematizadora:  Conforme Francisco e Ferreira (2008), Òo 

professor deve suscitar nos estudantes o esp’rito cr’tico, a curiosidade, a n‹o 

aceita•‹o do conhecimento simplesmente transferidoÓ. 

 

Autonomia do Sujeito:  Na teoria de Piaget (de La Taille, de Oliveira e 

Dantas, 1992) a autonomia encontra-se em dois dom’nios, o primeiro 

relacionado com a raz‹o, ou seja, o esfor•o que cada i ndiv’duo faz para pensar 

ou agir. E o segundo dom’nio est‡ relacionado com a aceita•‹o do indiv’duo da 

sua pr—pria autonomia, n‹o na constru•‹o, mas na sua fun•‹ o. No mesmo 

contexto, o pensamento de Freire e Vigotski se aproximam: o primeiro se volta 

aos aspectos pedag—gicos e o segundo ao desenvolvimento psicol—gico do 

sujeito. Do ponto de vista freiriano, o homem se encontra inserido em uma 

realidade social que deve ser utilizada como ponto de partida para a sua 

compreens‹o. O homem deve ser compreendido co mo uma totalidade e n‹o 

como um sujeito isolado, em que pensar e agir criticamente a realidade na busca 

de transform‡-la, faz parte da sua natureza, no caminho de sua humaniza•‹o 

(Freire, 1999, 2005). Por outro lado, Vigotski acredita que o homem s— se 

constitui mediado pela hist—ria. Logo, n‹o deve ser deslocado de seu contexto 

para ser estudado, pois, ao longo de seu desenvolvimento, sofre influ•ncia da 

cultura e da hist—ria na qual est‡ inserido (Petroni e Souza, 2009). 

 

Pedagogia da Autonomia (ou pedago gia democr‡tica):  Ž apresentada 

no trabalho de Freire (1996). Òƒ a reinven•‹o do ser humano no aprendizado da 

sua autonomia, exercitando o respeito pela liberdadeÓ. Neste trabalho, Freire 

prop›e uma pr‡tica educativo-critica que exige Teoria/Pr‡tica. Pedagogia da 

autonomia Ž baseada na consci•ncia, compreens‹o, valoriza•‹o dos saberes e 

autonomia do aluno, aluno que Ž o sujeito da constru•‹o e reconstru•‹o do 

saber ensinado. O professor deve estar comprometido com n‹ o apenas ensinar 

conteœdos, mas tambŽm ensinar a refletir e gerar curiosidade nos alunos. E 

nesse processo quem ensina tambŽm aprende. Interagir, desafiar e discutir com 

os alunos a raz‹o de ser dos saberes ensinados e a realidade concreta a que se 

deve associar a disciplina. Em Freire (1996) tambŽm se apresenta 

interdepend•ncia entre ensinar e aprender, entre educa dor e educando, entre os 

sujeitos e o conhecimento. Freire apresenta a diferen•a e ntre adaptar-se ou 

inserir-se numa situa•‹o ou ambiente. Critica a ideia do ensino que Ž 

condicionado para adaptar, adestrar seus integrantes, sejam alunos, professores 
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e/ou funcion‡rios. Freire diz: Òensinar n‹o Ž transferir conhecimento, mas criar as 

possiblidades para sua produ•‹o ou sua constru•‹o.Ó  

 

Teoria Freiriana:  Ž a vis‹o de Paulo Freire da teoria na pr‡tica 

pedag—gica. Conforme Francisco e Ferreira (2008), a vis‹o de Freire se baseia 

nos aspectos te—ricos e pr‡ticos da experimenta•‹o problematizadora , ou seja, 

os estudantes s‹o capazes de inferir hip—teses e explica•›es plaus’veis sobre o 

fen™meno em estudo, mesmo n‹o tendo estudado os conceitos envolvidos. Tais 

resultados revelam que a experimenta•‹o problematizadora promove a 

apreens‹o pessoal dos significados, favorecendo o desenvolvimento da 

curiosidade epistemol—gica, indispens‡vel para a aprendizagem cr’tica . Para 

complementar este conceito, em Almeida (2008) s‹o descrita s algumas das 

caracter’sticas que envolvem esta teoria. Elas s‹o: 1) dialogicidade:  atividade 

pedag—gica por excel•ncia, mas que j‡ come•a mesmo antes da a•‹o 

pedag—gica, propriamente dita, e Ž na investiga•‹o tem‡tica e na busca dos 

conteœdos program‡ticos que a a•‹o dial—gica se faz presente. Dialogicidade 

como a intera•‹o entre aluno e professor. 2) Politicidade: Ž aquela que concebe 

a educa•‹o como problematizadora fundada na rela•‹o dial—gica e dialŽtica 

entre educador e educando, que ao dialogar e politizar, problematizam e 

aprendem juntos. 3) MŽtodo: parte do questionamento: Como Ž que o ser 

humano aprende? Por que aprende? Freire se d‡ conta que o ser humano 

aprende por sucessivas aproxima•›es e o ser humano fica sempre como ser 

aprendente. Aprende tanto aquele que ensina quanto o aprendiz. Esse mŽtodo Ž 

explicado em tr•s momentos. O primeiro - investiga•‹o tem‡tica: leitura do 

mundo quando o indiv’duo descobre que sabe e o que  sabe. O Segundo Ð 

Tematiza•‹o: Compartilhamento do mundo lido  como seu nome diz, Ž o 

compartilhamento do aprendido a partir da significa•‹o e da motiva•‹o por parte 

do professor. Terceiro Momento Ð Reconstru•‹o do  mundo lido: 

Problematiza•‹o  Ž a conscientiza•‹o do aprendido, Òo significado daquele 

conhecimento para mimÓ. 4) Educando: Sujeito da Aprendizagem  esta œltima 

caracter’stica tambŽm enfatiza na conscientiza•‹o. No conceito que ÒS— se 

aprende quando aquilo que aprendo Ž significativo para mim.Ó. Em suma, a 

teoria freiriana Ž de car‡ter human’stico, que promove a rela•‹o educador -

educando e uma aprendizagem libertadora e n‹o mec‰nica. 
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5.4. 
Explicando o Processo de Instancia•‹o   

Como foi apresentado atŽ este ponto, foram analisados trabalhos que 

falaram sobre pedagogia e transpar•ncia para se obter informa•›es importantes 

e termos que fossem œteis na constru•‹o da defini•‹o de conceitos de 

transpar•ncia na pedagogia propostos neste trabalho.  

 

 

 Figura 5.1 Ð SADT sobre instancia•‹o de transpar•ncia na pedagogia  

 

A Figura 5.1 resume como foi conduzido o processo. Como a primeira 

atividade apresentada Ž Identificar, como tŽcnica de elicita•‹o usada foi a 

leitura dos trabalhos (Leite, 2007)  que estavam relacionados com a nova 

pedagogia, e que fomentavam processos de ensino din‰micos e com o aluno 

como ator ativo da sua forma•‹o. Essa heur’stica da leitur a facilitou a 

identifica•‹o de adjetivos que depois foram nomeados neste trabalho como 

atributos, e que os autores definiam como essenciais para a qualidade na pr‡tica 

pedag—gica. Esses atributos foram coletados e armazenados em uma lista junto 

com a defini•‹o que cada autor forneceu sobre o atributo . A partir da defini•‹o 

inicial das caracter’sticas o primeiro SIG de qualidade pedag—gica foi feito e 

apresentado na Figura 5.2. Para sua constru•‹o, as caracter’sticas identificadas 
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foram agrupadas atravŽs de afinidades entre seus significados. Por exemplo, 

agrad‡vel, relevante, receptivo s‹o caracter’sti cas que em princ’pio parecem 

contribuir para motiva•‹o,  a qual foi definida inicialmente como: ÒCapacidade de 

estimular o desenvolvimento e a aprendizagem.Ó Ou seja, motiva•‹o como o 

mecanismo que permite que o aluno esteja aberto a aquilo que se quer ensinar, 

e como professor, proporcionar situa•›es que levem ao desejo de aprender. O 

interesse se pode adquirir atravŽs de t—picos que sejam relevantes para o aluno, 

o professor deve fazer da atividade do ensino agrad‡vel e com isso pode 

aumentar a receptividade dos alunos sobre os elementos intr’nsecos e 

extr’nsecos dos conteœdos. Continuando, o mesmo foi feito para as outras 

caracter’sticas, gerando o agrupamento apresentado na Figura 5.2. Depois 

dessa atividade, a defini•‹o dos termos foi mudada para uma def ini•‹o genŽrica, 

e um novo refinamento foi feito(Figura 5.3.). Para sua representa•‹o, foi 

escolhido o formalismo do NFR Framework (Chung et al., 2000). Posteriormente, 

a atividade Relacionar  teve uma nova an‡lise atravŽs de palavra-chave para 

identificar as afinidades com o SIG de transpar•ncia. Por œltimo, na atividade 

Definir , as perguntas dispon’veis em (GTS, 2014b) e complementadas com a 

abordagem proposta por Al— (2009) serviram de base para a constru•‹o das 

perguntas especificas para operacionaliza•‹o de transpar•ncia na pedagogia,  

entende-se a operacionaliza•‹o como o mecanismo para tornar apto o  conceito, 

para que assim ele possa ser usado e aplicado no contexto pedag—gico. Para 

acompanhar essas perguntas, foi criada uma defini•‹o e o mecanismo para 

classificar as operacionaliza•›es. Esses dois itens visam auxiliar  na constru•‹o 

das respostas que levem ˆ operacionaliza•‹o e posterior an‡lise de 

transpar•ncia no processo pedag—gico.  

 

Figura 5.2 Ð Primeira vers‹o do SIG de qualidade pedag—gica (Monsalve, 

Werneck e Leite, 2013a)  
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5.5. 
Instancia•‹o da Transpar•ncia na Pedagogia  
 

Observando as iniciativas apresentadas, Ž not—rio que a instancia•‹o de 

transpar•ncia na pedagogia favorece os novos modelos de ensino. 

Transpar•ncia fornece ao estudante a vi s‹o do processo de ensino.  O 

pressuposto b‡sico Ž que a transpar•ncia Ž importante para pedagogia porque 

sua incorpora•‹o no processo permite que o estudante esteja  ciente  de como 

ele Ž ensinado. O estudante pode conhecer e ter acesso ˆs informa•›es e 

servi•os relacionados com o curso, alŽm disso, o aluno pode participar e 

retroalimentar sobre como o processo de ensino est‡ sendo realizado.  

Transpar•ncia chama a aten•‹o para o conceito de met acogni•‹o pois um 

processo pedag—gico transparente fornece os elementos de reflex‹o sobre a 

maneira como se aprende. Em GP (2014), Ž afirmado que a metacogni•‹o 

dever‡ se tornar cada vez mais importante, e com isso em mente, desenvolver 

estratŽgias n‹o apenas para que seus alunos aprendam, mas tambŽm 

aprendam a aprender. 

Transpar•ncia pedag—gica seria conhecimento access’vel. Ensino, 

processo e a•‹o n‹o estariam de forma fragmentada ou isolada.  Idealmente, 

transpar•ncia estaria em todo o contexto relacionado com  o aluno, e a gera•‹o 

de consci•ncia sobre como o aluno Ž ensinado, seria uma atividade que 

relacionaria o aluno com a sua realidade. Esse envolvimento vivido pelo aluno 

pode ser compreendido, tendo por base o pr—prio pensamento freiriano, como a 

pr‡xis (a•‹o e reflex‹o) do aluno frente ao desafio que, no caso, Ž  a 

interpreta•‹o, apropria•‹o do conhecimento e responsab ilidade. 

Consequentemente, cabe ˆ pedagogia encaminhar todos os esfor•os para 

a efetividade da apropria•‹o do conhecimento dos alunos, que constituem a 

base do desenvolvimento integral da sociedade. TambŽm cabe a ela a cria•‹o e 

organiza•‹o das condi•›es objetivas e subjetivas para a elabora•‹o e o 

desenvolvimento de atividades de ensino e atividades de aprendizagem que 

estejam focadas na transpar•ncia, com o intuito de que a incorpora•‹o de 

transpar•ncia na pedagogia seja uma maneira de valorizar  a efic‡cia dos 

diversos mŽtodos de ensino-aprendizagem que procuram o desenvolvimento do 

aluno e a partir do qual se estruturam as rela•›es do indiv’duo com a realidade 

social.  

Tomando esse contexto e sob a base da transpar•ncia como informa•‹o 

revelada que tambŽm foi apontada em Leite (2013). Freire (1996) descreve que 
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Ò...sabemos que h‡ algo metido na penumbra mas n‹o divisamos bem. A pr—pria 

ÒmiopiaÓ que nos acomete dificulta a percep•‹o mais clara, mais n’tida da 

sombra. Mais sŽria Ž a possibilidade que temos de verdade Ž, e n‹o a verdade 

distorcida. A capacidade de penumbrar a realidade, de nos ÒmiopizarÓ de nos 

ensurdecer... ou que os sonhos morreram e que o v‡lido hoje Ž o ÒpragmatismoÓ 

pedag—gico, Ž o treino tŽcnico-cientifico do educando e n‹o sua forma•‹o de 

que j‡ n‹o se fala. Forma•‹o que, incluindo a prepara•‹o tŽcnico -cientifica, vai 

mais alŽm dela.Ó  

Estendendo este conceito, pedagogia transparente Ž entendida como a 

vis‹o de estudantes e  professores com atividades e recursos compartilhados. 

Um ambiente de aprendizagem feito para a participa•‹ o, a negocia•‹o, a 

retroalimenta•‹o e com acesso para os interesses de cad a um. Deste modo, 

transpar•ncia na pedagogia deveria estimular a visibi lidade do processo de 

ensino por parte do professor como potencial melhorador do processo e a 

comunica•‹o com os estudantes. E nas palavras de Dalsgaard e Paulsen 

(2009), ÒTranspar•ncia Ž um fator importante para a melhoria da qualidadeÓ, 

como veremos na se•‹o  seguinte.  

 

5.6. 
O Cat‡logo de Qualidade Pedag—gica 

 

Para Dalsgaard e Paulsen (2009), transpar•ncia em edu ca•‹o online 

significa: ÒVisibilidade dos usu‡rios, suas informa•›es e recursosÓ; no entanto, 

eles esclarecem que Ž importante encontrar um n’vel de transpar•ncia 

adequado, nem tudo pode ser vis’vel, e efetivamente a transpar•ncia Ž um fator 

importante para a melhoria da qualidade  na educa•‹o online.  

Eles  afirmam que transpar•ncia tem os tr•s efeitos positivos, que tambŽm 

analisaremos na instancia•‹o do conceito de transpar•ncia na pedagogia:  

i. Melhoria da qualidade preventiva: Estamos propensos a proporcionar 

melhor qualidade, quando sabemos que os outros t•m acesso ˆ informa•‹o e ˆs 

contribui•›es que prestamos.  

ii. Melhoria da qualidade construtiva: Podemos aprender com os outros 

quando temos acesso aos seus dados e contribui•›es.  

iii. Melhoria da qualidade reativa: Podemos receber retroalimenta•‹o de 

outras pessoas quando elas t•m acesso aos nossos dados e contribui•›es.  
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Como um todo, o atributo de acessibilidade Ž fundamental em cada um 

dos itens propostos por Dalsgaard e Paulsen (2009) para assegurar a qualidade 

na pedagogia online e que fazem parte da sua defini•‹o de transpar•ncia. Nesse 

mesmo contexto, vemos como acessibilidade tambŽm faz parte da defini•‹o de 

transpar•ncia proposta por Al— (2009) e da qual a autora diz, Òtranspar•ncia Ž 

realizada atravŽs da capacidade de acesso. Esta capacidade Ž identificada 

atravŽs da aferi•‹o de pr‡ticas que implementam caracter’sticas de 

portabilidade, operabilidade, disponibilidade, divulga•‹o e desempenhoÓ. AlŽm 

disso, no Cap’tulo 2 sobre transpar•ncia tamb Žm foi tratada a Lei de Acesso (Lei 

do Acesso, 2014), que estabelece obriga•›es para os —rg‹os e entidades do 

poder pœblico quanto ˆ gest‹o da informa•‹o; define os tipos de informa•‹o que 

podem ser solicitadas; estabelece obriga•›es de divulga• ‹o espont‰nea de 

informa•›es pelos —rg‹os da Administra•‹o Pœblica e medida s que devem ser 

adotadas para assegurar o acesso ˆs informa•›es. Em suma, vemos a 

acessibilidade como uma caracter’stica fundamental dentro da transpar•ncia 

pedag—gica porque divulga a informa•‹o que seja de interesse para o aluno.  

Ao abordar a quest‹o da qualidade na pedagogia, a li teratura utilizada 

neste cap’tulo foi considerada apropriada para apoiar a constru•‹o de um SIG 

(Chung et al., 2000). A maioria destes trabalhos (Fierro, 2003; Kulesz, 2013; 

Dalsgaard e Paulsen, 2009; Morris e Stommel, 2012; Mitzmacher, 2010; 

Rezende e Valdez, 2006; Galperin, 1989; ValdŽs e Maturano, 2013; Galperin, 

2001, Freire, 1996; Galperin, 1975; Vigotski, 1991; Eidt e Duarte, 2007; Vigotski, 

2001; Freire, 1987; Talizina, 2001; Facci, 2004; Elkonin, 1987) definem 

caracter’sticas de qualidade para pedagogia, mas n‹o prop useram uma 

estrutura formal de organiza•‹o para estas caracter’sticas.  

O processo de constru•‹o do SIG da transpar• ncia em Al— (2009) serviu 

de guia para a constru•‹o do SIG da qualidade pedag—gica. ƒ importante 

lembrar que o SIG Ž um mŽtodo de estrutura•‹o de car acter’sticas de qualidade, 

alŽm de formas de interpreta•‹o dos relacionamentos entre elas. Em suma, o 

SIG a partir da abordagem proposta em Chung (et al., 2000) Ž uma forma 

sistem‡tica para decompor requisitos n‹o funcionais (caracter ’sticas de 

qualidade), priorizar, operacionalizar e tratar interdepend•ncias entre elas, 

independentemente de quais sejam.  

Primeiro, com base nas leituras foi criada uma lista de atributos 

identificados; segundo, realizou-se o relacionamento destes termos encontrados 

sobre qualidade na pedagogia conforme suas afinidades. A primeira vers‹o do 

SIG de qualidade na pedagogia foi publicado em Monsalve e Leite (2013) e 
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apresentado na Figura 5.2. Depois de ser refinado, uma nova vers‹o foi feita e 

apresentada neste trabalho na Figura 5.3.. AlŽm dos relacionamentos, foram 

documentadas as defini•›es para cada uma das caracter’sticas relacionadas. A 

primeira vers‹o das defini•›es Ž apresentada na Tabela 5.1.. Estas defini•›es 

foram feitas conforme os pontos de vista dos autores citados neste cap’tulo.   

 

Tabela 5.1 Ð Defini•›es  das caracter’sticas do NFR Framework para 

Qualidade Pedag—gica Ð Vers‹o 1  

Caracter’sticas Defini•›es  

Efic‡cia Capacidade de apresentar resultados demostr‡veis, quando os indiv’duos aprendem 

o suposto a ser aprendido no tempo previsto 

Relev‰ncia Capacidade de oferecer conteœdos que correspondam adequadamente com aquilo 

que o indiv’duo necessita. Ou capacidade de ser significativo, destacado e 

sobressaliente.  

Avalia•‹o  Possiblidade de medir o impacto e os resultados da aprendizagem 

Efetividade Capacidade de oferecer logros semelhantes aos objetivos de aprendizagem de aos 

alunos.  

Atratividade Capacidade de ser procurada, que prende, chama aten• ‹o dos indiv’duos.  

Benef’cio Capacidade de servir e gerar utilidade para o indiv’duo. Ou, capacidade de ser 

favor‡vel, que ajuda no melhoramento do individuo 

Adequabilidade Capacidade de ser apropriada no contexto f’sico e mental. Ou, capacidade de ser 

apropriado para o prop—sito.  

Funcionalidade Capacidade de proporcionar habilidade para se desenvolver na sociedade atual. Ou, 

capacidade de satisfazer as necessidades dos indiv’duos. 

Motiva•‹o  Capacidade de estimular o desenvolvimento e a aprendizagem. 

Compreensibilidade Capacidade de oferecer a possiblidade de se entender. 

Credibilidade Capacidade de ser veross’mil. 

Sustentabilidade Capacidade de poder se manter por ele mesmo, sem ajuda exterior e sem esgotar os 

recursos. 

Confiabilidade Capacidade que se pode ter sobre a seguran•a de um p rocesso. 

Agradabilidade Capacidade de gerar satisfa•‹o, gosto.  

Receptibilidade Capacidade de ser recebido com agrado, acolhida positiva. 

Produtividade Capacidade associada ˆ efici•ncia e ao tempo que se leva para conseguir com 

qualidade os resultados esperados. 

Planejamento Capacidade que permite prever, projetar e formar um plano. 

Participatividade Capacidade de gerar interven•‹o em algum assunto.  

Equidade Capacidade de gerar igualdade de oportunidades 

Inclusividade Capacidade de oferecer inser•‹o social de todos, que  responde ˆ diversidade dos 

indiv’duos. 

Extensibilidade Ter a capacidade de se desenvolver, prolongar e propagar. 

Coer•ncia  Capacidade de fornecer um nexo entre as ideias expostas e os objetivos 

Apropria•‹o  Capacidade de ter um efeito adequado ou conveniente para a finalidade. 

Suportabilidade Capacidade de possuir bons fundamentos.  

Utilidade Capacidade de gerar interesse, proveito ou fruto do que se obtŽm de algo. 
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Figura 5.3 Ð Vers‹o final do SIG da qualidade pedag—gica 

 

Tabela 5.2 Ð Defini•›es das caracter’sticas  do NFR Framework para 

qualidade pedag—gica Ð Vers‹o Final  

Caracter’sticas Defini•›es  

Adequabilidade Capacidade de apropriado, conveniente, pr—prio.  

Agradabilidade Capacidade de ser apraz’vel, deleit‡vel, grato, prazenteiro.  

Apropria•‹o  Capacidade de tomar como pr—prio, adequado.  

Atratividade  Capacidade de exercer atra•‹o, seduzir, fascinar, pr ender. 

Avalia•‹o  Capacidade de ser apreciado, analisado.  

Benef’cio  Capacidade de ser favor‡vel, que faz bem. Gerar ganho, proveito, vantagem.  

Coer•ncia  Capacidade de uni‹o intima das partes de um todo, li ga•‹o ou ades‹o rec’proca.  

Compreensibilidade  Capacidade de poder alcan•ar -se com a intelig•ncia, perceber, entender.  

Confiabilidade  Capacidade de ser fidedigno, transmitir confian•a, acreditar.  

Congru•ncia  Capacidade de uma coisa ter harmonia com o fim a que se destina.   

Credibilidade  Capacidade de ser acredit‡vel.  

Efetividade  Capacidade de gerar um efeito real, verdadeiro.  

Efic‡cia  Capacidade de produzir o efeito desejado, que d‡ bom resultado. 

Equidade  Disposi•‹o de reconhecer igualmente o direito de cad a um, igualdade, retid‹o, 

equanimidade.  

Extensibilidade  Capacidade de tornar-se comprido, tornar mais amplo.  

Funcionabilidade  Capacidade de cumprir com efici•ncia seus fins utili t‡rios; pr‡tico.  

Inclusividade  Capacidade de abranger, envolver, implicar.  

Motiva•‹o  Capacidade de despertar o entusiasmo, o interesse, a curiosidade.  

Participatibilidade  Capacidade de fazer saber, informar, anunciar, comunicar.  

Planejamento  Capacidade de obedecer a um roteiro, programa•‹o, pl anifica•‹o.  

Produtividade  Capacidade de ser proveitoso; rendoso.  

Receptibilidade  Capacidade de ser aceit‡vel.  

Relev‰ncia  Capacidade de gerar grande valor, conveni•ncia, inte resse. Que Ž necess‡rio.  

Suportabilidade  Capacidade de sustentar-se, ter sobre si.  

Sustentabilidade Capacidade de se manter mais ou menos constante, ou est‡vel, por longo 

per’odo. Capacidade de se defender com argumentos, com raz›es.  

Utilidade  Capacidade de ser proveitoso, vantajoso, lucrativo.  
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Para validar o agrupamento realizado e as caracter’sticas sugeridas, assim 

como tambŽm as defini•›es (Tabela 5.1), foram realizadas reuni›es no 

Departamento de Educa•‹o da PUC -Rio e mais especificamente com a 

professora Rosalia Duarte1, editora da Revista Educa•‹o Online, a professora 

tambŽm tem experi•ncia de p esquisa na ‡rea de Educa•‹o, com •nfase em 

Educa•‹o e M’dia 2. Como resultado dessas reuni›es as defini•›es na liter atura 

relacionada com pedagogia foram refeitas (Tabela 5.2). O motivo Ž a 

ambiguidade que isso podia gerar, pois cada escritor, pensador, fil—sofo e/ou 

autor de cada corrente psicol—gica ou pedag—gica pode dar uma defini•‹o ou 

enfoque pessoal. Por isso, foi poss’vel identificar v‡rias defini•›es na mesma 

corrente para um mesmo termo. Para ilustrar, foi identificado que o atributo de 

qualidade motiva•‹o  possu’a diferentes defini•›es para cada um dos autores 

citados (Rezende e Valdez, 2006; Freire, 1987; Galperin, 1989 entre outros), 

porŽm, usar uma defini•‹o estreitaria o escopo das defini•›es e do trabalho. 

Consequentemente, foi recomendado usar a defini•‹o fornecida pelo dicion‡rio 

de portugu•s e neste caso foi escolhido Ferreira Buarque de Holanda (1999), o 

que foi mais conveniente, j‡ que neste caso se est‹o aproximando duas ‡reas 

de conhecimento, computa•‹o e pedagogia. ƒ ressaltado que mesmo  com o uso 

do dicion‡rio existe um risco de interpreta•‹o, mas Ž algo que n‹o se pode 

mitigar. Esses termos se prestam para ser poliss•micos e suas defini•›es devem 

ser tratadas da maneira mais geral poss’vel. Por conta disso, uma nova vers‹o 

das defini•›e s foi elaborada e apresentada na Tabela 5.2.  

 

5.7. 
Relacionando Qualidade da Pedagogia com Transpar•nci a  

 

O Grupo de Transpar•ncia (GTS, 2013a; GTS 2013b) estuda , em especial, 

a aplica•‹o da transpar•ncia em processos, informa•‹o e software. Nas 

pesquisas em percurso, transpar•ncia Ž entendida como um atributo qualitativo, 

portanto um requisito n‹o funcional (RNF), que Ž definido atravŽs de rela•›es de 

contribui•‹o com outros atributos de mesma natureza (Figur a 5.4.) Conforme 

Sousa (et al., 2013), apesar do entendimento da transpar•ncia como um 

requisito n‹o funcional, ela n‹o se prop›e apenas a s er um requisito 

implementado, mas uma caracter’stica transversal a todo o processo.  

                                                
1  http://grupem.pro.br/quem-somos/rosalia-duarte/ 
2  Agradecimento ˆ professora Rosalia Duarte da PUC- Rio pelo 

colabora•‹o no presente cap’tulo. 
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Figura 5.4 Ð SIG da Transpar•ncia (Al—, 2009) 
 

Durante os estudos sobre pedagogia e qualidade na pedagogia voltados 

para a instancia•‹o da transpar•ncia, foram identificadas v‡rias rela•›es com 

transpar•ncia atravŽs de prop—sitos (metas) presentes em ambas as 

abordagens. Desta forma, o objetivo Ž projetar operacionaliza•›es que 

contribuam positivamente na —tica de realizar uma pedagogia mais transparente.  

O objetivo neste ponto foi fazer uma an‡lise das rela•›es  de contribui•‹o 

entre transpar•ncia e a qualidade pedag—gica. Primeiramente, para estruturar o 

conceito de transpar•ncia, foi desenvolvido pelo grupo d e transpar•ncia da PUC -

Rio um cat‡logo (GTS, 2013a; GTS 2013b) composto por tr•s n’veis e explicado 

por Sousa (et al., 2013). No primeiro n’vel,  est‹o os requisitos n‹o funci onais 

que est‹o relacionados com a transpar•ncia, nomeados como qualidades 

b‡sicas: Acessibilidade, Usabilidade, Informativo, Entendimento e Auditabilidade. 

Os elementos est‹o relacionados atravŽs de links de contribui•‹o. Cada 

elemento no grafo denota uma ÒqualidadeÓ intr’nseca ˆ transpar•ncia, por isso 

todos os relacionamentos que vemos na Figura 5.4 s‹o d e help. No segundo 

n’vel,  encontram-se um conjunto de quest›es que remetem ˆs necessid ades 

b‡sicas de cada elemento folha do SIG de transpar•nc ia, ou seja, s‹o quest›es 

que necessitam ser respondidas positivamente para que o elemento receba uma 

contribui•‹o positiva e passe a existir em algum grau. No terceiro n’vel,  est‡ um 

conjunto de a•›es (chamadas de operacionaliza•›es) que, uma vez executadas, 

contribuem positivamente para o atributo de qualidade relacionado, ou seja, 

respondem positivamente a uma ou mais quest›es da se gunda camada. Essa 

estrutura foi baseada no mŽtodo GQM (Goal-Question-Metrics) (Basili, 1992) e 

adaptado para GQO (Goal-Question-Operationalization) (Serrano e Leite, 2011) 

para substituir as mŽtricas da proposta original por relacionamentos entre 

quest›es e suas operacionaliza•›es.  
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Por outro lado, na an‡lise da literatura relacionada com a nova pedagogia 

utilizada neste trabalho (Fierro, 2003; Kulesz, 2013; Dalsgaard e Paulsen, 2009; 

Morris e Stommel, 2012; Mitzmacher, 2010; Rezende e Valdez, 2006; Galperin, 

1989; ValdŽs e Maturano, 2013; Galperin, 2001, Freire, 1996; Galperin, 1975; 

Vigotski, 1991; Eidt e Duarte, 2007; Vigotski, 2001; Freire, 1987; Talizina, 2001; 

Facci, 2004; Elkonin, 1987) e que tem como principais pensadores L. S. 

Vygotsky, A. N. Leontiev, A. R. Lœria, D. B. Elkonin, A. V. Zaporozhets, P. Ya. 

Galperin, V. V. Dav’dov, L. V. Zankov, N. F. Talizina, V. S. Mujina, L. I. 

Bozhovich, A. Petrovski, P. I. Zinchenko e P. Freire. Foram identificadas as 

primeiras rela•›es com transpar•ncia, ou seja, atributos j‡ definidos no cat‡logo 

de transpar•ncia  (Al—, 2009), esses atributos s‹o ressaltados do lado direito da 

Figura 5.3 e s‹o completeza, consist•ncia, clareza, acessibilidade e 

disponibilidade. O mŽtodo de palavra-chave foi aplicado no percurso das leituras 

e permitiram criar o SIG de qualidade pedag—gica (lado esquerdo, Figura 5.3), e 

como falado, as defini•›es encontrassem na Tabela 5.2.  

Primeiramente, foi identificado o atributo completeza. Freire (1996) afirma 

que: o professor deve estar comprometido com a Žtica, com a verdade, com os 

conteœdos, com o respeito, com a humildade e, acima de tudo, com a liberdade 

ao processo de completude do ser em uma atitude gnosiol—gica e dialŽtica. No 

caso da defini•‹o encontrada no cat‡logo de transpar•ncia faz refer•ncia ˆ 

capacidade de n‹o faltar nada do que  pode ou deve ter. Em particular, 

completeza estaria relacionada com o processo de forma•‹o do  indiv’duo, uma 

forma•‹o integral ou o suficientemente abrangente. J‡ a consist•ncia  est‡ 

relacionada para o discurso pedag—gico e as propostas concretas do ensino, ou 

seja, consist•ncia est‡ relacionada com os aspectos que s‹o perce pt’veis no 

plano de atividades pr‡ticas, o marco te—rico e a•›es concretas. No cat‡logo de 

transpar•ncia, ela Ž definida como a capacidade de ser  isento de contradi•‹o, e 

ao longo do tempo obter resultados equivalentes para v‡rias medi•›e s de um 

mesmo item. No caso da clareza , Freire em (1996) declara que o educador 

comprometido com sua proposta de educa•‹o deve afirmar o rigor do mŽtodo 

com o qual trabalha, tendo clareza em seus objetivos e um discurso que n‹o 

pode ser diferente da pr‡tica. De forma id•ntica, em transpar•ncia descreve -se 

como a capacidade de nitidez e compreens‹o, o que demostra  que ambos 

conceitos est‹o em concord‰ncia, ou seja, clareza Ž ser intelig’vel. Continuando, 

a acessibilidade  Ž dos atributos com maior •nfase nos diferentes trabalhos 

sobre pedagogia, sendo uma base fundamental na Teoria Freiriana (Almeida, 

2008) e presente em todos os textos de Freire. Para ilustrar, em Freire (1987), Ž 
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afirmado que ÒA leitura do mundo precede a leitura da palavraÓ. Antes do 

processo de escolariza•‹o e dom’nio dos processos de alfabetiza•‹o, os 

educandos trazem e refletem na sala de aula o mundo vivido por eles, sua 

cultura, valores e saberes, ou seja, a pr‡tica pedag—gica da acessibilidade, 

dentro da forma•‹o ideol—gica da inclus‹o, sendo que a defini•‹o apresentada 

no cat‡logo da transpar•ncia Ž a capacidade de obten•‹o, dito de outro modo, 

ter os meios para conseguir aquilo que se deseja. Em Ferreira Buarque de 

Holanda (1999) Ž definida com um viŽs em educa•‹o especial, como condi•‹o 

de acesso aos servi•os de informa•‹o, documenta•‹o e comunica•‹o, por parte 

de portador de necessidades especiais. E por œltimo, disponibilidade  aparece 

em Freire (1996) como um mecanismo de ensinar que exige disponibilidade para 

o di‡logo, ÒŽ pr—prio do pensar certo, a disponibilidade ao risco, a aceita•‹o do 

novo que n‹o pode ser negado ou acolhido s— porque Ž novo, assim como 

critŽrio de recusa ao velho n‹o Ž o cronol—gico. O velho que preserva sua 

validade encarna uma tradi•‹o ou marca uma presen•a no tempo e continua 

novo. Segundo o mesmo autor, a disponibilidade tambŽm Ž voltada para rejei•‹o 

de qualquer forma de discrimina•‹oÓ, sendo que a defini•‹o em transpar•ncia Ž 

a capacidade de ser acessado quando for necess‡rio. 

Com rela•‹o aos outros atributos de transpar•ncia pr ocuramos uma 

rela•‹o com os atributos de qualidade identificados n a pedagogia e 

representados no SIG da Figura 5.3. O objetivo na identifica•‹o desta rela•‹o 

era a cria•‹o de mecanismos para melhor projetar operacionaliza•›es que 

contribuam positivamente para a qualidade pedag—gica. A rela•‹o foi identificada 

pela afinidade das defini•›es e ÒcomoÓ as caracter’sticas interagem entre si. 

Efic‡cia  na pedagogia est‡ relacionada com os atributos de transpar•ncia: 

consist•ncia, integridade, acur‡cia, validade, rastreabilidade, explica•‹o , 

sendo que a efic‡cia na pedagogia est‡ pautada em produzir o efeito desejado 

ou mesmo um bom resultado. Do mesmo modo, as contribui•›es destes itens de 

qualidade na transpar•ncia tambŽm ajudam a ter um resultado desej‡vel. Para 

ilustrar, validade  sugere a capacidade de ser testado por experimento ou 

observa•‹o para identificar se o que est‡ sendo feito Ž correto, e integridade  Ž 

definida como capacidade de ser correto e imparcial.  

No caso do atributo de qualidade na pedagogia avalia•‹o ao estar 

relacionada com a capacidade de ser apreciado ou analisado, foi relacionado 

com os atributos de qualidade na transpar•ncia assim: a credibilidade  pelo fato 

de ter que ser acredit‡vel. TambŽm, foi identificada uma forte rela•‹o com a 

auditabilidade,  que Ž uma caracter’stica da aferi•‹o de pr‡ticas que 
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implementam caracter’sticas como validade, controlabilidade, 

verificabilidade, rastreabilidade e explica•‹o . AlŽm disso, comparabilidade, 

consist•ncia, e integridade  tambŽm s‹o relacionados para poder comparar, 

medir o resultado, ser correto e imparcial.  

Continuando, outro atributo de qualidade na pedagogia Ž equidade  como 

mecanismo para reconhecer igualdade e retid‹o, ele fo i relacionado com os 

atributos de transpar•ncia: disponibilidade, simplicidade e integridade . Em 

particular, equidade deve estar presente em todo momento, para n‹o apresentar 

dificuldades ou obst‡culos e tambŽm ser correto e imparcial.  

O atributo na qualidade pedagogia efetividade  est‡ relacionado com a 

capacidade de gerar um efeito real, verdadeiro, identificou-se uma relacionado 

com transpar•ncia de uma forma transversal (com todos os at ributos de 

transpar•ncia). No entanto, a acur‡cia  Ž um atributo bastante importante dentro 

da efetividade; factualmente, ele dever ser isento de erros sist•micos.  

Outro atributo identificado Ž atratividade que em pedagogia Ž um atributo 

para engajar o estudante, foi relacionado com simplicidade , amigabilidade  e 

clareza . No sentido de algo ser atraente n‹o deve fornecer dific uldades, deve 

permitir ser utilizado sem esfor•o e deve ter nitidez para sua compreens‹o.  

O atributo motiva•‹o que Ž bastante importante dentro da qualidade na 

pedagogia foi identificada uma rela•‹o forte com os atributos de transpar•ncia, 

especialmente com todos os atributos que comp›em a usabilidade, 

informativo, entendimento e acessibilidade,  bem como, explica•‹o . 

Lembrando, a motiva•‹o  Ž uma caracter’stica fundamental na pedagogia e est‡ 

relacionada com o aluno e seu o entusiasmo, o interesse, e a curiosidade que o 

ensino possa gerar. 

Para o atributo de qualidade na pedagogia compreensibilidade  que 

possibilita o entendimento , que se pode alcan•ar com a intelig•ncia, foi 

relacionado tambŽm com outros atributos de qualidade na transpar•ncia como: 

intuitividade, amigabilidade, clareza e explica•‹o. Estas contribui•›es 

sugerem o uso sem um aprendizado prŽvio, ou sem esfor•o, em outras palavras, 

n’tido e com a capacidade de informar a sua raz‹o.  

Para lembrar, o atributo de sustentabilidade  est‡ referenciado com duas 

defini•›es ÒCapacidade de se manter mais ou menos constante, ou est‡vel, por 

longo per’odo e capacidade de se defender com argumentos, com raz›es.Ó, as 

quais parecem adequadas no ‰mbito da pedagogia. Se comparar com os 

atributos de transpar•ncia, a primeira defini•‹o Ž mais compat’vel, e neste caso, 
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foi identificada uma rela•‹o com os atributos de disponibilidade, operabilidade 

e adaptabi lidade.  

O atributo de qualidade na pedagogia agradabilidade  que foi definido 

como aquele com a capacidade de ser apraz’vel, deleit‡vel, grato. Ao ser 

analisado com os atributos de transpar•ncia, imediatamente foi identificada uma 

forte rela•‹o com amigabi lidade . J‡ no caso dos atributos simplicidade  e 

intuitividade  foi achada uma rela•‹o um pouco mais fraca. No entanto, 

necess‡ria.  

O atributo receptibilidade da qualidade pedag—gica Ž definido como a 

capacidade de ser aceit‡vel, apresenta rela•‹o com os at ributos de qualidade na 

transpar•ncia como: portabilidade , disponibilidade , simplicidade , 

intuitividade, adaptabilidade, amigabilidade, clareza, integridade e 

explica•‹o .  Sendo esta uma rela•‹o que permite operar em v‡rios  ambientes 

quando for necess‡rio, n‹o apresentar dificuldades de uso, mudar conforme as 

circunst‰ncias e utiliza•‹o sem esfor•o pela compreens‹o n’tida  e o 

suficientemente explic‡vel.  

Foi identificada a afinidade do atributo planejamento da qualidade 

pedag—gica com os atributos da transpar•ncia como: portabilidade, 

simplicidade, operabilidade, desempenho, adaptabilidade, completeza, 

corretude, acur‡cia, divisibilidade e detalhamento . AlŽm disso, foi 

identificada uma rela•‹o forte com os atributos de auditabilidade  pela afinidade 

de termos como correto, capacidade de dom’nio, seguir o desenvolvimento das 

mudan•as e seguir o desenvolvimento de um processo, co nstru•‹o ou mudan•a.  

Em qualidade pedag—gica a Participatividade Ž a capacidade de fazer 

saber, informar, anunciar, comunicar. Essas caracter’sticas relacionam-se com 

os atributos de transpar•ncia como: divulga•‹o, simplicidade, intuitividade, 

amigabilidade, concis‹o . Os outros, explica•‹o  e todos os atributos 

relacionados com informativo : clareza, completeza, corretude , atualidade, 

comparabilidade, consist•ncia, integridade e acur‡cia , apresentam uma 

rela•‹o forte.  

O atributo inclusividade da qualidade pedag—gica Ž definido como a 

capacidade de abranger, envolver, implicar, sendo que essas caracter’sticas 

assemelham-se e colaboram com amigabilidade, clareza, completeza e 

explica•‹o, por  apresentarem caracter’sticas como f‡cil uso, nitidez e 

compreens‹o, n‹o faltar nada do que pode ter e inform ando a raz‹o de ser.  

Ficou evidente que o atributo extensibilidade  da qualidade pedag—gica 

descrito como daquilo que se pode estender, tornar mais amplo tinha uma forte 
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rela•‹o com a o atributo da transpar•ncia adaptabilidade  que Ž a capacidade 

de mudar de acordo com as circunst‰ncias e necessidades. 

Na an‡lise do atributo de qualidade na pedagogia coer•ncia  descrito 

como a capacidade de uni‹o ’ntima das partes de um todo,  liga•‹o ou ades‹o 

rec’proca, foi achada a rela•‹o com atributos da transpa r•ncia como: 

completeza , depend•ncia  e consist•ncia , no sentido de n‹o faltar nada, e s e 

for medido apresentar um resultado aproximando nas diferentes medi•›es.   

No contexto do atributo da qualidade na pedagogia apropria•‹o  como a 

capacidade de tomar como pr—prio, adequado. No viŽs da pedagogia, foi 

identificado que ele contribui e tem rela•‹o com os atributos que comp›em 

transpar•ncia assim: acessibilidade, usabilidade, informativo e 

entendimento.  

Para o atributo de qualidade na pedagogia a suportabilidade  que tem a 

capacidade de sustentar-se, as rela•›es identificadas com transpar•ncia 

conforme sua defini•‹o foram: portabilidade, disponibilidade, uniformidade, 

operabilidade, desempenho, adaptabilidade, completeza, integridade, 

acur‡cia  e os atributos que comp›em auditabilidade : valid‡vel, 

controlabilidade, verificabilidade, rastreabilidade  e explica•‹o.   

Em nosso entender, no caso dos atributos de qualidade na pedagogia: 

BenŽfico por ser favor‡vel, fornecer ganho, proveito, vantagem. O atributo 

produtividade  por ser proveitoso e/ou rendoso; O atributo Adequabilidade por 

ele ter como caracter’stica de ser apropriado e/ou conveniente. O atributo 

utilidade  por ser proveitoso, vantajoso, lucrativo; O atributo funcionalidade ao 

cumprir com efici•ncia seus fins. O atributo de relev‰ncia ao gerar grande valor 

quando ele Ž percebido dentro do processo analisado; O atributo confiabilidade  

pela capacidade de ser fidedigno, transmitir confian•a, acreditar; Possuem 

caracter’sticas que fazem uma rela•‹o transversal com os atrib utos que 

comp›em a transpar•ncia. Por outras palavras, h‡ uma afi nidade destes 

atributos de qualidade na pedagogia com todos os elementos definidos no 

cat‡logo de transpar•ncia.  

A Tabela 5.3 resume e evidencia as rela•›es entre at ributos de 

transpar•ncia e os atributos de qualidade na pedagogia  identificados para este 

trabalho. As colunas um (1) e dois (2) pertencem aos atributos de transpar•ncia 

ou graus da transpar•ncia, entenda-se como graus de transpar•ncia a 

organiza•‹o e as depend•ncias entre as caracter’sticas que comp›em a 

defini•‹o de transpar•ncia, e os atributos qu e comp›em cada um dos graus. J‡ 

na coluna seguinte (3) est‹o os atributos da qualidade pedag—gica, associados a 
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cada um dos atributos de transpar•ncia e, finalmente, a coluna quatro (4) 

apresenta os atributos que conforme a an‡lise s‹o transversais aos atr ibutos de 

transpar•ncia, ou seja, aqueles atributos de qualidade p edag—gica relacionados 

com todos os atributos de transpar•ncia.  

 

Tabela 5.3 Ð Representa•‹o do relacionamento entre transpar•ncia e 

atributos de qualidade na pedagogia 

Graus de 
Transpare!ncia  

Atributos  Atributos Qualidade na Pedagogia  

Acessibilidade  

Portabilidade  
Motiva•‹o, Receptibilidade, Planejamento, 
Apropria•‹o, Suportabilidade  

(Atributos de 
rela•‹o 

transversal) 
Benef’cio, 

Produtividade, 
Adequabilidade, 

Utilidade  
Relev‰ncia, 

Confiabilidade,  
Efetividade  

!"#$%&"'"(")*)+,
Equidade, Motiva•‹o, Sustentabilidade, 
Receptibilidade, Apropria•‹o, 
Suportabilidade  

Divulgac !a!o Motiva•‹o, Participatividade, Apropria•‹o  

Usabilidade  

Uniformidade  Motiva•‹o, Apropria•‹o, Suportabilidade  

Simplicidade  

Equidade, Atratividade, Motiva•‹o, 
Agradabilidade, Receptibilidade, 
Planejamento, Participatividade, 
Apropria•‹o  

Operabilidade  
Motiva•‹o, Sustentabilidade, Planejamento, 
Apropria•‹o,  
Suportabilidade  

Intuitividade  
Motiva•‹o, Compreensibilidade, 
Agradabilidade,  Receptibilidade, 
Participatividade, Apropria•‹o  

Desempenho 
Motiva•‹o, Planejamento, Apropria•‹o, 
Suportabilidade  

Adaptabilidade  

Motiva•‹o, Sustentabilidade, Planejamento, 
Apropria•‹o, Suportabilidade , 
Receptibilidade,  Planejamento, 
Extensibilidade, Suportabilidade  

Amigabilidade  

Atratividade, Motiva•‹o, 
Compreensibilidade Agradabilidade, 
Receptibilidade, Participatividade, 
Inclusividade, Apropria•‹o  

-&.%/0*1"2%,

Clareza 

Atratividade, Motiva•‹o, 
Compreensibilidade,  Receptibilidade, 
Participatividade, Inclusividade, 
Apropria•‹o  

Completeza 
Motiva•‹o, Planejamento, Participa•‹o, 
Inclusividade  

Corretude 
Motiva•‹o, Planejamento, Participatividade, 
Apropria•‹o  

Atualidade  Motiva•‹o, Participatividade, Apropria•‹o  

Comparabilidade  
Motiva•‹o, Credibilidade, Participatividade, 
Apropria•‹o  

Consiste!ncia 
Efic‡cia, Motiva•‹o, Congruente, 
Credibilidade, Participatividade, Coer•ncia, 
Apropria•‹o  

Integridade  

Efic‡cia, Equidade, Motiva•‹o, 
Credibilidade, Receptibilidade, 
Participatividade, Apropria•‹o,  
Suportabilidade  

Acura!cia 
Efic‡cia, Motiva•‹o, Planejamento, 
Participatividade, Apropria•‹o, 
Suportabilidade  

Entendimento  

Concisa!o 
Motiva•‹o, Compreensibilidade,  
Participatividade, Apropria•‹o  

Compositividade  
Motiva•‹o, Compreensibilidade, 
Apropria•‹o  

Divisibilidade  
Motiva•‹o, Planejamento, 
Compreensibilidade,  Apropria•‹o   

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Transpar•ncia Pedag—gica  101 

Detalhamento 
Motiva•‹o, Planejamento, Apropria•‹o, 
Compreensibilidade   

Depende!ncia 
Motiva•‹o, Apropria•‹o, 
Compreensibilidade  

Auditabilidade ,

Valida !vel 
Efic‡cia, Credibilidade,  Planejamento, 
Suportabilidade  

Controlabilidade  
Credibilidade, Planejamento, 
Suportabilidade  

Verificabilidade  
Credibilidade, Planejamento, 
Suportabilidade  

Rastreabilidade 
Credibilidade, Planejamento, 
Suportabilidade  

Explica•‹o  

Motiva•‹o, Compreensibilidade, 
Credibilidade, Receptibilidade Planejamento, 
Participatividade, Inclusividade, 
Suportabilidade  

 

5.8. 
Defini•‹o das Quest›es para Operacionaliza•‹o de Trans par•ncia 
em um Processo de Aprendizagem Baseada em Jogos 

 

Uma operacionaliza•‹o  Ž uma a•‹o a ser implementada para que o 

elemento do grafo seja institucionalizado de acordo com o n’vel de satisfa•‹o 

desejado (Al—, 2009). Neste contexto, as operacionaliza•›es s‹o uma guia que 

fornece ˆs organiza•›es formas de implementar transpar• ncia. Para ilustrar, o 

trabalho de Al— (2009) sugere um conjunto poss’veis operacionaliza•›es de 

transpar•ncia em processos organizacionais, cabendo ˆ  organiza•‹o escolher a 

mais apropriada. 

Para o entendimento do processo da implementa•‹o das  

operacionaliza•›es, tem -se inicialmente num primeiro n’vel , os atributos do 

cat‡logo de transpar•ncia, e como mostrado na Figura 5.4 , est‹o relacionados 

atravŽs de links de contribui•‹o. Como cada elemento no grafo denota uma 

ÒqualidadeÓ intr’nseca ˆ transpar•ncia, Ž a raz‹o pela qual todos os 

relacionamentos s‹o do tipo help ou contribui•‹o positiva. Em outras palavras, a 

transpar•ncia Ž uma qualidade resultante da aplica•‹o desses elementos, que 

podem contribuir de diferentes maneiras (Al—, 2009); no segundo n’vel  

encontra-se um conjunto de quest›es que remetem ˆs necessidades b ‡sicas de 

cada elemento folha do SIG de transpar•ncia, ou seja, s‹ o quest›es que 

necessitam ser respondidas positivamente para que o elemento receba uma 

contribui•‹o positiva e passe a existir em algum grau (GT S, 2014b). Para ilustrar, 

tem-se a Figura 5.5, nela Ž apresentado o atributo de amigabilidade  e quatro 

subcategorias de perguntas relacionadas para software, assim: correspond•ncia 

com o contexto, facilidade de reconhecimento, visibilidade e opera•›es ; no 

terceiro n’vel  est‡ um conjunto de a•›es (chamadas de operacionaliza•›es) 

que, uma vez executadas, contribuem positivamente para o atributo de 
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qualidade relacionado, e no caso da nossa ilustra•‹o para amigabilidade, ou 

seja, respondem positivamente a uma ou mais quest›es da se gunda camada 

(Figura 5.5). Lembrando, essa estrutura foi baseada no mŽtodo GQM (Goal-

Question-Metrics) (Basili, 1992), adaptado para GQO (Goal-Question-

Operationalization) (Serrano e Leite, 2011) para substituir as mŽtricas da 

proposta original por relacionamentos entre quest›es e  suas operacionaliza•›es.  

O cat‡logo de transpar•ncia , disponibilizado pelo Grupo ER Ð PUC-Rio em 

(GTS, 2014b), apresenta uma sŽrie de Òpadr›es quest‹oÓ, ou perguntas, como o 

caso da Figura 5.5, visando o atendimento de cada caracter’stica de 

transpar•ncia. Entretanto, este cat‡logo n‹o ultrapassa o n’v el das perguntas 

Òpadr›es quest‹oÓ, ou seja, n‹o chega ao n’vel das operacionaliza•›es, que s‹o 

as a•›es que podem ajudar na efetiva aplica•‹o da transpar•ncia.  

Sob esse construto, as operacionaliza•›es para a efetiva aplica•‹o da 

transpar•ncia em um processo pedag—gico devem responder positivamente as 

perguntas formuladas.  Diante disso, as apresentadas nesta tese (Tabela 5.4) 

foram derivadas da abordagem de perguntas dispon’vel em (GTS, 2014b) e 

complementadas com a abordagem proposta por Al— (2009) para processos. 

Neste œltimo caso, foram usadas tambŽm as duas classifica•›es para as 

operacionaliza•›es propostas por Al— (2009). A primeira s‹o aquelas tratadas 

como DPP (Defini•‹o de Pol’ticas e Pa dr›es) e podem ser inseridas nas 

organiza•›es atravŽs de pol’ticas e padr›es, como o pr—prio nome diz, a serem 

elaboradas e seguidas pelas organiza•›es. E por œltimo, as operacionaliza•›es 

classificadas como IEP (Inser•‹o de Elementos no Processo) ou inser idas na 

execu•‹o do processo. Nesta tese, Ž adotada essa abordagem com o prop—sito 

de facilitar na identifica•‹o da integra•‹o de transpar•ncia no processo 

pedag—gico  e Ž mostrada na Tabela 5.4, coluna Mecanismos. 

Em paralelo, a mesma tabela (Tabela 5.4) apresenta as quest›es definidas 

para a operacionaliza•‹o de transpar•ncia na pedagogia. Isso quer dizer, que as 

operacionaliza•›es podem ser definidas atravŽs da inser•‹o de elementos nos 

modelos do processo pedag—gico ou atravŽs de defini•‹o de pol’ticas e padr›es 

que, em alguns casos, podem tambŽm ser inseridos como elementos do modelo. 

AlŽm disso, muitas dessas operacionaliza•›es podem t ambŽm, como foi 

identificado, ser implantadas nos pr—prios conteœdos ou informa•›es 

pedag—gicas. Como complemento, na mesma tabela Ž apresentada a coluna 

defini•‹o, que pode servir de guia na resposta ˆ pergunta.  
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Figura 5.5 Ð Quest›es de segundo n’vel relacionadas para amigabil idade (GTS, 

2014b). 

Cabe ressaltar que as respostas ˆs perguntas e poste rior 

operacionaliza•‹o levam ao atendimento de cada um dos graus de 

transpar•ncia, mostrados na primeira coluna da Tabela 5.4.  

 

Tabela 5.4 Ð Quest›es para os atributos de transpar•ncia visando a 

operacionaliza•‹o em pedagogia  

Graus de 
Transpare!ncia  

Atributos  Quest‹o  Defini•‹ o  Mecanismos 

A
ce

ss
ib

ili
da

de
  

Portabilidade  

Permite a execu•‹o em 
diferentes plataformas? 

Definir plataformas de 
ensino !33 ,

Permite o acesso a partir de 
diferentes plataformas? 

Fornecer acesso aos 
conteœdos na ou nas 
plataformas definidas  !33 ,

Permite a utiliza•‹o a 
partir de diferentes 
plataformas? 

Definir o modo de utiliza•‹o 
na plataforma definida  !33 ,

Identificou -se o formato 
utilizado?  

Definir o formato de 
apresenta•‹o de conteœdos !33 ,

O formato utilizado Ž 
conhecido como aberto? 

Escolher formato de 
apresenta•‹o de conteœdos 
aberto !33 ,

ƒ utiliz‡vel o formato?  

Definir os n’veis de 
utilidade do formato de 
conteœdo !33 ,

!"#$%&"'"(")*)+,,

Foi disponibilizado um 
servi•o de conteœdo 
digital?  

Definir um servi•o de 
conteœdo digital !33 ,

Foi disponibilizado um 
servi•o de conteœdo f’sico? 

Definir localiza•‹o de 
conteœdo f’sico !33 ,

Os conteœdos 

f’sicos est‹o dispon’veis 

em locais acess’veis? 
Definir loca•‹o de conteœdo -43  

Identificou -se o uso de 
replica•‹o de conteœdos? 

Definir replica•‹o de 
conteœdos -43  

Divulgac !a!o  A informa•‹o foi difundida 
em meio aberto? 

Identificar meio aberto 
adequado para difundir 
informa•‹o  -43  

Amigabilidade

In’cio Resultado

Regras de 

Quest›es de  Amigabilidade 

R1: GroupIdentification(Amigabilidade, {Correspond•ncia com o 
Contexto, Facilidade de Reconhecimento, Visibilidade, Opera•›es})

R2: QuestionIdentification(Correspond•ncia 
com o Contexto, {Os s’mbolos s‹o os 
usuais?,Ordena•‹o Ž respeitada?,A 
linguagem Ž a usual?})

segue

R1

R2

Amigabilidade

Correspond•ncia com 
o Contexto

Facilidade de 
Reconhecimento

Visibilidade

Os s’mbolos s‹o os usuais?
Ordena•‹o Ž respeitada?
A linguagem Ž a usual?

O mapeamento com o 
contexto Ž expl’cito?
As met‡foras s‹o 
explicitas?
Os s’mbolos s‹o claros?
Os textos s‹o claros?
As cores/tons s‹o n‹o 
intrusivas?

Existem mecanismos de retro-
alimenta•‹o?
O estado da situa•‹o Ž devidamente 
informado?
Os mecanismos de ajuda est‹o 
vis’veis?
Informa-se apenas o estritamente 
necess‡rio?

R3: QuestionIdentification(Facilidade de 
Reconhecimento, {O mapeamento com o 
contexto Ž expl’cito?, As met‡foras s‹o 
explicitas?, Os s’mbolos s‹o claros?, Os 
textos s‹o claros?, As cores/tons s‹o n‹o 
intrusivas?})

segue

R4: QuestionIdentification(Visibilidade, 
{Existem mecanismos de retro-alimenta•‹o?, 
O estado do situa•‹o Ž devidamente 
informado?, Os mecanismos de ajuda est‹o 
vis’veis?, Informa-se apenas o estritamente 
necess‡rio?})

segue

R3 R4

ƒ poss’vel desfazer?
ƒ poss’vel refazer?
Os comandos de uso s‹o pr—ximos?
Os comandos de uso s‹o de f‡cil 
acionamento?
Os mecanismos de fazer/desfazer s‹o 
claros?
O esfor•o de memoriza•‹o por parte do 
usu‡rio Ž minimizado?

Opera•›es

R5

R5: QuestionIdentification(Opera•›es, {ƒ 
poss’vel desfazer?, ƒ poss’vel 
refazer?, Os comandos de uso s‹o 
pr—ximos?, Os comandos de uso s‹o de 
f‡cil acionamento?, Os mecanismos de 
fazer/desfazer s‹o claros?, O esfor•o de 
memoriza•‹o por parte do usu‡rio Ž 
minimizado?})

segue

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Transpar•ncia Pedag—gica  104 

A informa•‹o foi difundida 
em outros meios de 
divulga•‹o?  

Avaliar se outros mŽdios de 
divulga•‹o s‹o requeridos !33 ,

Foi criado resumo 
informativo?  

Criar um resumo de 
conteœdos -43  

Foi criada documenta•‹o 
detalhada? 

Criar uma documenta•‹o 
detalhada se for necess‡rio -43  

5#
*'

"(
")

*)
+

,

Uniformidade  

As aplica•›es de apoio 
usam padr›es? 

Identificar aplica•›es de 
apoio que usem padr›es 

-43  
As informa•›es 
disponibilizadas usam 
algum tipo de padr‹o?  

Disponibilizar os conteœdos 
de forma padronizada  !33 ,

As interfaces entre 
diferentes tecnologias s‹o 
padronizadas? 

Identificar interfaces que 
sejam padronizadas !33 ,

Simplicidade  

Exigem-se do usu‡rio 
poucas intera•›es e apenas 
os dados essenciais? 

Definir mecanismos para 
simplificar a intera•‹o com 
os dados !33 ,

Minimiza -se a necessidade 
do usu‡rio consultar fontes 
de informa•‹o externas?  

Fornecer informa•›es que 
sejam completas quanto 
poss’vel -43  

As informa•›es mais 
relevantes est‹o em 
destaque? 

Definir as informa•›es 
relevantes !33 ,

Operabilidade  

S‹o permitidos diversos 
n’veis de acesso para ser 
controlado pelo usu‡rio? 

Definir n’veis de acesso se 
for necess‡rio -43  

A informa•‹o foi 
trabalhada de forma a 
englobar requisitos de 
acessibilidade de uso? 

Tipificar n’veis do uso da 
informa•‹o  -43  

H‡ definido algum 
mecanismo de 
conting•ncia no n’vel do 
processo? 

Inserir mecanismo de 
conting•ncia  !33 ,

Intuitividade  

Met‡foras adequadas 
foram utilizadas?  

Definir met‡foras 
adequadas ao pœblico alvo -43  

Foi utilizado o vocabul‡rio 
m’nimo?  

Simplificar o uso de 
vocabul‡rio  -43  

Foi utilizado o vocabul‡rio 
espec’fico do dom’nio? 

Usar termos adequados ao 
dom’nio  -43  

O vocabul‡rio utilizado 
levou em conta o pœblico 
alvo? 

Usar termos adequados ao 
pœblico alvo -43  

Desempenho 

Foram definidos os 
par‰metros? 

Identificar as vari‡veis que 
definem o contexto -43  

Foram definidos os valores 
para os par‰metros? 

Definir os valores para os 
par‰metros identificados -43  

Foram determinados os 
recursos dispon’veis? Determinar os recursos !33 ,
Foi determinado o contexto 
de uso? 

Determinar o contexto de 
uso !33 ,

Os recursos est‹o sendo 
utilizados de forma 
correta? 

Criar mŽtricas de controle 
para os recursos !33 ,

A utiliza•‹o dos recursos 
se d‡ de forma otimizada? 

Analisar o rendimento dos 
recursos -43  

Os par‰metros est‹o sendo 
medidos? 

Definir mecanismos de 
medida dos recursos !33 ,

Os valores definidos est‹o 
sendo alcan•ados? 

Avaliar como os valores 
est‹o sendo alcan•ados -43  

H‡ recursos suficientes 
para atender os valores 
definidos? 

Contrastar recursos versus 
par‰metros -43  

Adaptabilidade  

Foram criados partes 
coesas para facilitar novas 
altera•›es? 

Definir o n’vel de uni‹o 
entre as partes !33 ,

As partes podem ser 
estendidas, sem impactar 
as demais? 

Definir a extensibilidade das 
partes !33 ,
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ƒ poss’vel adicionar novas 
partes sem impactar as 
demais? 

Analisar o impacto da 
extensibilidade -43  

O acoplamento das partes Ž 
fraco? 

Definir n’vel de 
agrupamento das partes !33 ,

Amigabilidade  

Os s’mbolos s‹o os usuais? 
Definir s’mbolos adequados 
para o pœblico alvo !33 ,

Ordena•‹o Ž respeitada? 
Estabelecer uma ordena•‹o 
l—gica !33 ,

O mapeamento com o 
contexto Ž expl’cito? 

Apresentar um mapeamento 
com o contexto claro -43  

As met‡foras s‹o 
explicitas? 

Definir analogias que 
forne•am uma rela•‹o de 
semelhan•a com o contexto -43  

Os s’mbolos s‹o claros? 
Utilizar s’mbolos que  n‹o 
forne•am ambiguidade  -43  

Os textos s‹o claros? 

Utilizar textos que sejam 
f‡ceis de ser compreendidos 
ou entendidos -43  

Existem mecanismos de 
retroalimenta•‹o?  

Definir mecanismos de 
retroalimenta•‹o em todo o 
processo !33 ,

O esfor•o de memoriza•‹o 
por parte do usu‡rio Ž 
minimizado?  

Identificar mecanismos de 
aprendizado eficientes !33 ,

-&
.%

/0
*1

"2
%,

Clareza 

As informa•›es est‹o 
compreens’veis? 

Validar que as informa•›es 
estejam entend’veis 

-43  

Existe gloss‡rio? 
Fornecer um gloss‡rio se for 
necess‡rio -43  

Existem rastros para fontes 
externas? 

Estabelecer rastros para 
fontes externas se for 
necess‡rio !33 ,

Existem rastros para fontes 
internas? 

Estabelecer rastros para 
fontes internas se for 
necess‡rio !33 ,

Justificativas (racioc’nio) 
s‹o usadas como fontes 
alternativas? 

Utilizar justificativas como 
complemento -43  

Completeza 

As necessidades funcionais 
s‹o atendidas? Identificar necessidades -43  
As qualidades 
demandadas s‹o 
atendidas? 

Estabelecer mŽtricas de 
qualidade !33 ,

As informa•›es s‹o 
descritas atravŽs de 
diferentes pontos de vista? 

Fornecer alternativas de 
informa•›es sobre o mesmo 
contexto -43  

Foram elaborados planos 
de valida•‹o?  Definir planos de valida•‹o  !33 ,
O atendimento ˆs 
necessidades de cada 
grupo de interessados foi 
validado? 

Validar o atingimento das 
metas do grupo !33 ,

Corretude 

Os conteœdos foram 
analisados? 

Definir conteœdos conforme 
ao uso -43  

Foram elaborados planos 
de verifica•‹o de 
conteœdo? 

Examinar que o conteœdo 
seja o que se declarou ser. -43  

Foram utilizados os tipos 
de verifica•‹o indicados 
para o dom’nio? 

Os tipos de verifica•‹o 
devem estar em 
concord‰ncia com o 
dom’nio  !33 ,

Os processos de verifica•‹o 
foram analisados? 

Fazer uma an‡lise dos 
processos de verifica•‹o  -43  

Os resultados da 
verifica•‹o foram 
analisados? 

Analisar os dados 
resultados da verifica•‹o  -43  

Atualidade  

As informa•›es 
acompanham o momento 
presente? 

Definir informa•›es que 
obede•am a um contexto 
atual -43  

As informa•›es permitem 
uma compreens‹o no 

Definir mecanismos que 
permitam a transfer•ncia de !33 ,
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contexto atual? informa•‹o  

As informa•›es permitem 
uma compara•‹o com o 
contexto atual? 

Inserir mecanismos de 
compara•‹o  !33 ,

O processo aplicado Ž 
contempor‰neo? 

Definir um processo que 
seja atual !33 ,

Comparabilidade  

Os critŽrios de compara•‹o 
est‹o dispon’veis? 

Definir critŽrios de 
compara•‹o com n’veis de 
acessibilidade !33 ,

Os critŽrios de compara•‹o 
s‹o detalhados? 

Fornecer um detalhamento 
da compara•‹o  -43  

Os critŽrios de compara•‹o 
s‹o compat’veis com 
processo? 

Estabelecer critŽrios de 
compara•‹o adapt‡veis para 
o processo -43  

Existem valores de 
refer•ncia para avaliar a 
qualidade das 
informa•›es?  

Determinar valores de 
refer•ncia que me•am a 
qualidade da informa•‹o  !33 ,

Existem valores de 
refer•ncia para avaliar a 
qualidade do processo? 

Determinar valores de 
refer•ncia que me•am a 
qualidade do processo !33 ,

Consiste!ncia 

A mesma informa•‹o 
usada em partes diferentes 
t•m o mesmo tipo? 

Definir informa•‹o de se 
mantenha unida -43  

S‹o usados padr›es na 
constru•‹o dos conteœdos? 

Definir padr›es na 
constru•‹o de conteœdos !33 ,

Os valores medidos s‹o 
equivalentes em diferentes 
medi•›es ao longo do 
tempo? 

Fazer medi•›es que me•am 
equival•ncias  -43  

Integridade  

Todas as partes est‹o 
inteiras? 

Determinar a integridade 
das partes -43  

Todas as partes est‹o 
conectadas ao todo? 

Avaliar as partes dentro de 
um todo  -43  

Todas as partes 
enumeradas est‹o 
presentes? 

Analisar que n‹o faltem 
partes -43  

Acura!cia  

Foram elaborados planos 
de verifica•‹o?  

Definir planos de verifica•‹o 
ao longo do processo !33 ,

Foram utilizados os tipos 
de verifica•‹o indicados 
para o dom’nio? 

Especificar os tipos de 
verifica•‹o a serem usados !33 ,

Os resultados da 
verifica•‹o foram 
analisados dentro dos 
limites aceit‡veis?  Analisar os resultados -43  
Os resultados foram 
comparados com os dados 
esperados? Comparar dados -43  

4&
1+

&
)"

0+
&

1%,

Concisa!o 

As informa•›es est‹o 
organizadas da maneira 
mais sucinta? 

Apresentar as informa•›es 
de forma precisa -43  

Existe informa•‹o 
redundante? 

Tratar informa•‹o 
redundante -43  

Existe alguma informa•‹o 
que possa ser suprimida? 

Se poss’vel suprimir 
informa•‹o excessiva  -43  

Compositividade  

ƒ poss’vel identificar as 
partes que constituem um 
todo? 

Estabelecer que tudo fa•a 
parte de uma composi•‹o  -43  

ƒ poss’vel identificar as 
subpartes? 

Delimitar cada uma das 
subpartes -43  

ƒ poss’vel verificar se a 
interdepend•ncia entre as 
partes Ž consistente? 

Definir interdepend•ncias 
que sejam consistentes com 
as partes -43  

Divisibilidade  

Usa-se hierarquia das 
informa•›es?  

Estabelecer hierarquia das 
informa•›es  -43  

Todas as partes s‹o coesas? 
Determinar a liga•‹o entre 
as partes -43  
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Todas as partes s‹o 
’ntegras? 

Definir cada parte como 
uma unidade  -43  

As partes foram sub-
divididas?  

Fazer subdivis‹o dos 
elementos -43  

Detalhamento 

A taxonomia est‡ 
explicada? 

Determinar um mecanismo 
de classifica•‹o das partes -43  

A mereologia (uso de 
rela•›es todo parte) est‡ 
explicada? 

Apresentar uma rela•‹o 
entre as partes -43  

Os axiomas 
(relacionamentos 
restritivos) est‹o 
explicados? 

Fazer tratamento dos 
axiomas se houver -43  

Depende!ncia 

As depend•ncias internas 
de cada parte foram 
identificadas? 

Publicar as depend•ncias 
internas das informa•›es   -43  

As depend•ncias externas 
de cada parte foram 
identificadas? 

Publicar as depend•ncias 
externas das informa•›es -43  

As depend•ncias externas 
ao todo foram 
identificadas? 

Estabelecer as informa•›es 
como um todo e fornecer as 
depend•ncias globais -43  

A interdepend•ncia entre 
as partes Ž consistente? 

Medir a consist•ncia das 
interdepend•ncias  !33 ,

67
)"

1*
'"(

")
*)

+
,

Valida !vel 

Identificou -se formas de 
comprovar as condi•›es 
iniciais? 

Utilizar prŽ -teste -43  
Identificou -se formas de 
comprovar as condi•›es 
finais? Utilizar p—s-teste -43  
Identificou -se as fontes de 
informa•‹o?  Citar fontes de informa•‹o  -43  
As expectativas foram 
atendidas? 

Usar mecanismos de 
retroalimenta•‹o  !33 ,

Os interessados foram 
consultados? 

Usar mecanismos de 
entrevista -43  

As expectativas foram 
atendidas? 

Medir o preenchimento das 
expectativas -43  

Controlabilidade  

Foram definidas pol’ticas 
de acompanhamento? 

Definir pol’ticas de 
acompanhamento do 
processo !33 ,

S‹o definidos os pontos de 
controle? 

Definir pontos onde o 
processo deve ser 
controlado  -43  

As informa•›es podem ser 
examinadas? 

Examinar a informa•‹o 
antes e depois -43  

Verificabilidade  

As informa•›es seguem as 
normas estabelecidas? 

Definir padroniza•‹o das 
informa•›es  !33 ,

O processo disponibiliza os 
resultados? 

Estabelecer mecanismos 
para disponibiliza•‹o das 
informa•›es  !33 ,

ƒ poss’vel relacionar as 
informa•›es e as inst‰ncias 
do processo? 

Estabelecer o 
relacionamento entre 
informa•›es e processo -43  

ƒ poss’vel relacionar 
atividades e processo? 

Estabelecer o 
relacionamento entre 
atividades e processo -43  

Rastreabilidade 

As fontes de informa•‹o 
utilizadas s‹o rastreadas? 

Identificar rastro das fontes 
de informa•‹o usadas  -43  

Os recursos utilizados ou 
que ser‹o necess‡rios s‹o 
rastreados? 

Estabelecer mecanismos 
para rastrear os recursos !33 ,

As quest›es sociais, como 
eventos e redes sociais, s‹o 
rastreadas? 

Estabelecer par‰metros para 
rastrear quest›es sociais, se 
houver  !33 ,

Os objetivos dos 
interessados s‹o 
rastreados? 

Estabelecer par‰metros para 
medir o atingimento dos 
objetivos !33 ,

S‹o anotadas as fontes de 
informa•‹o?  

Registrar as fontes de 
informa•‹o  -43  
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5.9. 
Operacionaliza•‹o das Caracter’sticas de Transpar•ncia  na Pr‡tica 
Pedag—gica 

 

Um atributo importante dentro da qualidade na pedagogia Ž a avalia•‹o . 

Vista sob o foco do aluno, avalia•‹o contribui para transpar•ncia, pois fornece 

visibilidade do processo de ensino e coloca o aluno em um papel ativo da sua 

forma•‹o, para propor alternativas de a•‹o. Por outro lad o, vista sob o foco do 

professor serve para criticar sua pr—pria pr‡tica. Em Freire (1998) Ž feita uma 

cr’tica ˆ educa•‹o atual onde prevalece uma di d‡tica ainda muito instrumental. 

No entanto, ele incentiva e fomenta a avalia•‹o como  pol’tica educacional, 

avalia•‹o ligada ao processo de ensinar e aprender. Em Port‡sio e Godoy 

(2007), Ž afirmado: ÒA avalia•‹o busca a qualidade da pedagogia, na tentativa 

de inovar a pr‡tica educativa, isso significa que n‹o se avalia para classificar, 

distinguir ou discriminar.Ó Consequentemente, avalia•‹o encontra seu sentido no 

processo de intera•‹o, constituindo -se um processo de conquista do 

conhecimento de forma dial—gica (Freire,1998).  

Nesta tese adotamos as palavras de Hargreaves (et al, 2002 p.59-60). 

ÒNeste tipo de abordagem, Ž importante que os critŽrios de avalia•‹o sejam 

transparentes, igualmente dispon’veis para todos e publicamente contest‡veis 

em sua aplica•‹o; que os critŽrios de avalia•‹o sejam conhecidos pelos 

estudantes e, em geral, desenvolvidos com eles de maneira colaborativa, para 

que um melhor entendimento possa ser desenvolvido e o poder na sala de aula 

possa ser redistribu’do; que os julgamentos de avalia•‹o sejam atos de 

negocia•‹o expl’cita entre todos os envolvidos; que os processos de avalia•‹o 

movam-se em muitas dire•›es, de estudante para estudante e de e studante 

para professor, assim como de professor para alunoÓ.   

A partir desses pressupostos, neste trabalho, objetiva-se refletir sobre o 

atributo de qualidade na pedagogia avalia•‹o, e ele aplicado no contexto de 

aprendizagem baseado em jogos para uma aula de engenharia de software, 

lembrando que nosso objetivo Ž procurar mecanismos que tornem mais eficaz 

pedagogicamente o uso de jogos para ensino. A ideia Ž compreender as 

diferentes concep•›es por meio de um referencial Ðtranspar•ncia Ð possibilitando 

a constru•‹o de um novo olhar para os modos de avaliar uma pr‡tica 

pedag—gica deste tipo. 

Com base nas quest›es de operacionaliza•‹o de pedago gia transparente 

(GQO) na se•‹o anterior, a autora desta tese conduziu um a avalia•‹o do 
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SimulES-W como ferramenta de ensino, o processo do seu uso nas aulas de 

engenharia de software, as avalia•›es sobre experi•ncias de uso reportadas no 

Cap’tulo 4, se•‹o 4.5 (Experi•ncias de Uso do SimulES -W), e o estudo de caso 

reportado no Cap’tulo 6. Essa avalia•‹o foi feita atri buindo graus de atendimento 

ˆs quest›es. Visando as operacionaliza•›es de transpar•ncia e viabilizar uma 

an‡lise das perguntas definidas neste cap’tulo na se•‹o 5.8, intitulado Defini•‹o 

das Quest›es para Operacionaliza•‹o de Transpar•ncia em um Processo de 

Aprendizagem Baseada em Jogos, as respostas procuraram justificar escolhas 

de projeto, uso e evolu•‹o tanto da ferramenta quanto da did‡tica de ensino que 

o acompanha , ressaltando que isso faz parte da proposta definida nesta tese. 

Importante ressaltar, a avalia•‹o aqui contida Ž a primei ra aproxima•‹o 

feita pela autora e tem como objetivo ilustrar como atravŽs das respostas pode 

ser analisada transpar•ncia no contexto de aprendizagem b aseada em jogos. 

Por outras palavras, as respostas ˆs perguntas servi ram como um ponto de 

partida para medir a percep•‹o da transpar•ncia  em um processo pedag—gico 

quando aprendizagem baseada em jogos Ž usada (Ap•ndice J, Respostas ˆs 

Perguntas Relacionadas com Operacionaliza•‹o de Tran spar•ncia na 

Pedagogia usando Aprendizagem Baseada em Jogos). Consequentemente para 

an‡lise dessas respostas foi concedido um peso assim: zero (0) n‹o atende, isso 

no caso de um atributo que n‹o foi atendido a contento na an‡lise e conforme a 

resposta, um (1) quase n‹o atende, isso no caso de achar na resposta algum 

ind’cio da qualidade que devia ser atendida, Dois (2) N‹o se aplica, este valor foi 

atribu’do no caso de aqueles itens que n‹o conseguiram ser avaliados ou 

mesmo que a resposta n‹o foi satisfat—ria, tr•s (3) atende parcialmente, no caso 

onde se tem um ind’cio medianamente satisfat—rio ou que o atributo foi 

considerado. E finalmente, quatro (4) atende plenamente, este valor foi atribu’do 

para aquelas respostas que foram o suficientemente satisfat—ria em atendimento 

do atributo. Continuando, esses valores outorgados a cada pergunta serviram 

para calcular uma mŽdia aritmŽtica para cada atributo, e depois, esse mesmo 

c‡lculo foi usado para obter a mŽdia aritmŽtica para os graus de transpar•ncia, e 

finalmente para transpar•ncia (Tabela 5.5).  

A presente an‡lise Ž a primeira aproxima•‹o para ava liar atributos de 

transpar•ncia em um processo de aprendizagem baseada  em jogos na 

engenharia de software.  Como Ž poss’vel identificar na Tabela 5.5 n‹o existe 

um conjunto de atributos que seja o suficientemente maduro para atingir 

totalmente a transpar•ncia.  
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Para ilustrar, o caso de Auditabilidade com um valor de 3.4 foi o atributo do 

qual se obteve um maior nœmero de respostas positivas direcionadas a 

transpar•ncia. Ou seja, como se pode ver no Ap•ndice J  se consegue responder 

a contento a maioria das perguntas que visam a operacionaliza•‹o de 

transpar•ncia, isso se deve em grande medida ˆs carac ter’sticas dos atributos e 

dos quais j‡ se tinha evidencia para justificar as respostas, ressaltando que a 

auditabilidade permite em conjunto com seus atributos examinar e avaliar a 

adequa•‹o das informa•›es e conteœdos pedag—gicos, assim como tambŽm sua 

acur‡cia. A auditabilidade pode ser visto como um mecanismo de aprendizado 

institucional j‡ que o processo Ž retroalimentado atravŽs das experi•ncias e das 

oportunidades de melhora fornecidas. 

 

Tabela 5.5 Ð MŽdia aritmŽtica dos valores designados ˆ an‡lise dos  

atributos de transpar•ncia  

 

                                                                                                                                                                                                        

O segundo foi o atributo de Usabilidade com um valor de 3.3 na Tabela 5.5 

Ž poss’vel ver os elementos que comp›em usabilidade no ‰mbito da 

transpar•ncia (Uniformidade, Simplicidade,  Operabilidade, Intuitividade, 

Desempenho, Adaptabilidade e Amigabilidade) e seus respetivos valores. 

Complementando em palavras de Nielsen (1994) se destaca que, para que o 

sistema tenha boa usabilidade, Ž necess‡rio atender os seguintes requisitos: ser 

de f‡cil aprendizagem, ser eficiente na utiliza•‹o, ser f‡cil de lembrar, ter poucos 

erros e satisfazer subjetivamente. Para o autor esses cinco atributos comp›em a 

natureza multidimensional da usabilidade. Desta forma, entende-se que um jogo 

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Transpar•ncia Pedag—gica  111 

aplicado ao processo de ensino serve como interface de media•‹o entre o aluno 

e o conteœdo pedag—gico. PorŽm, se houver alguma complexidade, que seja 

proveniente do conteœdo a ser apreendido ou da tarefa a ser executada ou da 

interface, o processo de ensino-aprendizagem Ž comprometido. Sob o construto 

de pedagogia transparente Ž identificada a import‰ncia da usabilidade dentro da 

aprendizagem baseada em jogos, j‡ que atravŽs dela Ž veiculado grande parte 

do conteœdo e da comunica•‹o aluno-professor-processo e ferramenta.    

Continuando com a an‡lise das respostas na Tabela 5.5, no processo de 

constru•‹o e evolu•‹o do jogo tem sido controlabilidade, verificabilidade  os 

atributos mais avaliados, assim como o atributo de usabilidade . Por outro lado, 

ficou evidente que para os atributos que comp›em entendimento  desde o foco 

da transpar•ncia precisam -se estabelecer mecanismos que permitam sua 

avalia•‹o ou reavaliar os atributos que a comp›em. Por outras palavras, 

entendimento  na pedagogia pode ser avaliado atravŽs da efetividade do 

processo ensino-aprendizagem, efetividade Ž apropria•‹o do conhecimento 

porŽm entendimento. E como definido na se•‹o 5.6. (O Cat‡logo de Qualidade 

Pedag—gica): efetividade  Ž a capacidade de gerar um efeito real, verdadeiro. 

Nessa mesma se•‹o foi estabelecida uma correla•‹o tr ansversal deste atributo 

com transpar•ncia. No sentido do aluno alcan•ar os objetiv os e Ž medida 

quando o aluno consegue colocar em pr‡tica as orienta•›es fornecidas 

(Galperin, 1975). Em suma, acredita-se que a avalia•‹o do atributo 

entendimento  pode ser direcionado a mecanismos relacionados com a 

avalia•‹o da efetividade  do processo ensino-aprendizagem.  

Por œltimo, tem-se os atributos informativo e acessibilidade, dos quais se 

visa melhorias conforme o software seja evolu’do, ou seja, os resultados dos 

atributos informativo e acessibilidade em nesta primeira avalia•‹o foram obtidos 

principalmente pelo estado atual da ferramenta e porŽm o aprimoramento e 

evolu•‹o da mesma pode fornecer mais  transpar•ncia.    

Em s’ntese, a qualidade da transpar•ncia de um proce sso de 

aprendizagem baseada em jogos pode ser avaliada atravŽs de quest›es que 

visem a operacionaliza•‹o da mesma. O grau de satisf a•‹o da resposta pode 

fornecer um ind’cio do qu‹o tran sparente est‡ sendo o processo, identificar 

oportunidades de melhoras, buscar formas de sistematiza•‹o das caracter’sticas 

encontradas e definir a•›es para institucionaliza•‹o de a•›es e pr‡ticas que 

visem a transpar•ncia.  
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5.10. 
An‡lise das Contribui•› es  

 

No percurso deste trabalho foi apresentada a defini• ‹o de transpar•ncia e 

a instancia•‹o em diversos contextos, o social, o governamental e o 

organizacional. No entanto, em pedagogia n‹o foi encontrada uma defini•‹o que 

satisfizesse o conceito de transpar•ncia.  

 Desta maneira, a instancia•‹o de transpar•ncia na pe dagogia foi 

constru’da a partir de um processo de elicita•‹o baseado na  leitura de literatura, 

tendo como inspira•‹o defini•›es e pensamentos no conte xto da nova 

pedagogia e os principais pensadores nesta ‡rea, assim como tambŽm as 

instancia•›es de transpar•ncia nos contextos antes men cionados. Acredita-se 

que transpar•ncia na pedagogia seja uma maneira de valorizar a efic‡cia dos 

diversos mŽtodos de ensino-aprendizagem que procuram o desenvolvimento do 

aluno e a partir do qual se estruturam as rela•›es do indiv’duo com a realidade 

social. 

O objetivo foi entender o conceito de pedagogia, e como consequ•ncia 

disso, foram identificadas caracter’sticas que promoviam a qualidade na 

pedagogia. Com base nisso, foram apresentadas e organizadas as principais 

caracter’sticas existentes na literatura sobre a qualidade na pedagogia para 

depois agrup‡-las em um SIG e deste modo fazer uma rela•‹o com a 

transpar•ncia, a representa•‹o utilizada forneceu um ent endimento adequado 

para a presente tese. ƒ importante deixar claro que o SIG de qualidade 

demonstra uma poss’vel rela•‹o entre transpar•ncia e pedagogia e Ž um 

primeiro passo, ele serve de base para um entendimento inicial de transpar•ncia 

pedag—gica.  

Finalmente, a inspira•‹o para criar as quest›es para operacionaliza•‹o de 

transpar•ncia com o foco em pedagogia teve sua origem nos trabalhos GTS, 

2014b e Al— (2009), e outras criadas conforme o contexto requerido nesta tese. 

As respostas a essas perguntas levaram a uma primeira aproxima•‹o de como a 

operacionaliza•‹o de transpar•ncia aplicada no contexto pedag—gico. No 

entanto, somos cientes que esta Ž um primeiro passo que precisa tambŽm ser 

avaliado, evolu’do e melhorado por especialistas na ‡rea de pedagogia.  
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6. 
Estudo de Caso  

Neste cap’tulo Ž apresentado um caso explorat—rio do uso da transpar•ncia 

pedag—gica na aprendizagem baseada em jogos para engenharia de software. 

Este caso integra os trabalhos pontuais relacionados ˆ avalia•‹o de 

aprendizagem baseada em jogos e a instancia•‹o de transpar•ncia na 

pedagogia. ƒ apresentada a hip—tese e s‹o definidas as quest›es que a 

pesquisa necessita avaliar. Apresentaremos as an‡lises quantitativas e 

qualitativas da aplica•‹o da nossa abordagem e os question‡rios destinados aos 

participantes das diferentes experi•ncias.  

 

6.1. 
Objetivos 
 

Esta pesquisa tem como objetivo o estudo de mecanismos que tornem a 

aprendizagem baseada em jogos mais eficaz pedagogicamente. Para isso, foi 

proposta a instancia•‹o de transpar•ncia no contexto pedag—gico  e como estudo 

de caso o uso da aprendizagem baseada em jogos na engenharia de software. 

Os modelos intencionais foram usados como mecanismo de operacionaliza•‹o 

da transpar•ncia pedag—gica e Ž avaliado o processo como um todo. Para a 

confirma•‹o da defini•‹o elaborada, foram realizados doi s levantamentos 

apresentados anteriormente nesta tese: um relacionado ˆ transpar•ncia e outro 

relacionado ˆ aprendizagem baseada em jogos. Para a in vestiga•‹o da 

aplicabilidade e efetividade da abordagem proposta, utilizamos um estudo de 

caso como estratŽgia.  

 
6.2. 
Etapas do Estudo de Caso 

 

Como guia para a constru•‹o do estudo de caso explor at—rio, foram 

usados os trabalhos de Yin (1984) e Stake (2000). Conforme suas defini•›es, os 

autores sugerem que um estudo de caso explorat—rio em que se busca validar o 

que foi feito, pode ser conduzido seguindo os seguintes passos: 
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i) Formula•‹o do problema: Escolher um tema para se ava n•ar na 

pesquisa; 

ii) Defini•‹o da unidade -caso: Indicar os critŽrios de sele•‹o dos casos de 

acordo com o prop—sito da pesquisa; 

iii) Defini•‹o do nœmero de casos: Definir e justificar se os estudos de caso 

ser‹o constitu’dos de um œnico ou de mœltiplos casos; 

iv) Elabora•‹o do protocolo: Construir o documento que contŽm o 

instrumento de coleta de dados e que define a conduta a ser adotada para sua 

aplica•‹o;  

v) Coleta de dados: Obter dados mediante procedimentos para garantir a 

qualidade dos resultados obtidos de modo a tornar poss’vel a confer•ncia da 

validade ao estudo, evitando que ele fique subordinado ˆ subjetividade do 

pesquisador; 

vi) Avalia•‹o e an‡lise dos dados: Analisar e interpr etar os dados 

coletados; 

Apresentamos a seguir todas as etapas para os casos escolhidos. 

 

6.2.1. Formula•‹o do Problema  

 

Neste trabalho foi estudado o conceito de transpar•ncia e sua instancia•‹o 

no ‰mbito organizacional, governamental e de software. O conceito de 

transpar•ncia define um conjunto de caracter’sticas que p ermite identificar se um 

determinado processo ou produto satisfaz essas caracter’sticas, podendo 

denominar-se transparente. AlŽm disso, foi definido o conceito de transpar•ncia 

na pedagogia e, adaptadas de trabalhos anteriores, quest›es a serem 

respondidas para conseguir as operacionaliza•›es atravŽs  de pol’ticas, padr›es 

e procedimentos inseridos no processo ou nos conteœdos pedag—gicos. 

Baseados nestas defini•›es, nossa inten•‹o neste est udo de caso Ž investigar 

uso de transpar•ncia como um mecanismo que torne a aprendizagem baseada 

em jogos mais eficaz pedagogicamente. Para a aplicabilidade e a efetividade da 

abordagem apresentada foi sugerida a inser•‹o de caracter’sticas de 

transpar•ncia em um processo pedag—gico, com uso de jogos computacionais 

para ensino de engenharia de software. 
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6.2.2. Defini•‹o da Unidade- Caso 

 

As unidades-caso utilizadas neste trabalho s‹o processos para ensino de 

conceitos b‡sicos na engenharia de software. Essas unidades-caso referem-se a 

tr•s experi•ncias (aula tradicional, aula com um jogo computacional para ensino 

e aula com um jogo computacional para ensino mais modelos intencionais do 

jogo) executados no curso de engenharia de software da UERJ. O t—pico 

ensinado foi relacionado com conceitos b‡sicos de engenharia de software. 

Todos os estudantes receberam os mesmos conteœdos, no entanto, de forma 

diferente, ou seja, atravŽs de uma aula tradicional ou aula com um jogo 

computacional para ensino e aula com um jogo computacional para ensino mais 

modelos intencionais do jogo, respectivamente. Para cada uma destas unidades-

caso, foi realizado um planejamento acompanhado de uma documenta•‹o 

espec’fica. Finalmente, as unidades-caso foram classificadas como 

instrumentais, e s‹o desenvolvidas com o prop—sito de auxiliar no conhecimento 

ou redefini•‹o do problema.   

 

6.2.3. Determina•‹o do Nœmero de Casos  

 

Conforme Ž descrito por Yin (1984), os estudos de caso podem ser 

constitu’dos tanto por um œnico, quanto por mœltiplos casos. Neste trabalho, s‹o 

considerados tr•s casos ou experi•ncias, que proporcionam evi d•ncias em 

v‡rios aspectos. Apesar de inclu’dos em um mesmo contexto, acredita-se que 

fornecem uma discuss‹o e an‡lise do que se quer demostrar.  

 

6.2.4. Elabora•‹o do Protocolo 

 

Em concord‰ncia com Yin (1984), o protocolo deve apresentar os 

procedimentos de coleta de dados e a defini•‹o da conduta a ser adotada para 

sua aplica•‹o. Por conseguinte, deve incluir as seguintes se•› es: (i) vis‹o geral 

do projeto do estudo de caso; (ii) procedimentos de campo; (iii) quest›es do 

estudo de caso e (iv) relato do estudo de caso. 
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Vis‹o Geral do Projeto do Estudo de Caso 

 

Conforme citado ao longo desta tese, transpar•ncia, de acordo com Leite e 

Cappelli (2010), Ž definida como um princ’pio democr‡tico de informa•‹o 

revelada, ou seja, o direito de ser informado e ter acesso ˆ info rma•‹o, e no 

nosso contexto, algo que pode permitir melhorar a vis‹o sobre processos de 

ensino e os conteœdos pedag—gicos. Valorizar a efic‡cia dos diversos mŽtodos 

de ensino-aprendizagem que procuram o desenvolvimento do aluno, criando 

oportunidade de conscientiza•‹o sobre como ele Ž ensinado e o conhecimento 

sobre o processo, fortalecendo a retroalimenta•‹o, e com isso, possibilitando o 

controle sobre o mŽtodo de ensino aplicado, aumentando a confian•a e o 

di‡logo entre  aluno e  professor. 

Como foi descrito no Cap’tulo 5, a forma•‹o e desenvo lvimento da 

pedagogia teve uma grande mudan•a a partir da constitui•‹o do Estado 

SoviŽtico. Nesse contexto, surge pela primeira vez a necessidade de redefinir o 

papel da educa•‹o (ValdŽs e Maturano, 2013). V‡rios intelectuais contribu’ram 

para a cria•‹o das bases psicol—gicas e pedag—gica da nova teoria e pr‡tica da 

educa•‹o. Estas bases t•m, entre outras caracter’sticas, a perspectiva do 

desenvolvimento integral do indiv’duo, a did‡tica desenvolvimental e modelos 

que preconizam aprender por meio da pr‡tica, ou seja, n‹o s— fazer, mas 

compreender e depois a explicar como e por que age desta ou daquela maneira 

diante de determinada situa•‹o -problema (Rezende e Valdes, 2006).       

Os novos modelos de ensino est‹o sendo pautados na a utonomia do 

indiv’duo (Freire, 1996), que buscam dessa maneira ajudar a desenvolver a 

independ•ncia de a•‹o do aluno. Sob esse construto, de staca-se o papel ativo 

do estudante na sua forma•‹o, fornecendo um conhecimento atravŽs da a•‹o, 

empregando determinados conceitos e, paralelamente, permite-lhe observar a 

influ•ncia destes conceitos sobre o contexto em que a a •‹o Ž inserida (Galperin, 

1989). Note que a proposta de aprender fazendo tem a vantagem de recuperar a 

motiva•‹o (Rezende e Valdes, 2006) e a familiaridade com que situa•›es -

problema podem ajudar a reconhecer situa•›es, permitindo descobrir por si s— 

os caminhos a seguir. TambŽm ajudam para que o aluno desenvolva a 

autonomia e independ•ncia necess‡rias na sociedade.  

No entanto, aplicar um modelo de ensino ativo n‹o si gnifica que o aluno 

aprendeu, mas fornece a base orientadora da a•‹o: orienta•‹o, execu•‹o, 

problema e contexto (Galperin, 1989), ou seja, Ž um modelo de ensino centrado 

na consci•ncia  tanto das propriedades aplicativas dos conceitos quanto na 
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forma•‹o de mŽtodos racionais que orientem o emprego d as capacidades 

intelectuais (Tal’zina, 1988). O objetivo Ž ensinar um esquema de refer•ncias, 

onde o aluno deve analisar o conteœdo para depois conjugar todas as variantes 

da a•‹o. Com efeito, esse tipo de modelo est‡ centrado na participa•‹o ativa do 

aluno, que precisa, entre outras coisas, ter sua liberdade de a•‹o respeitada 

(Rezende e Valdes, 2006). ÒEnsinar exige respeito ˆ autonomia do ser do 

educandoÓ (Freire, 1996).  

Neste contexto, aprendizagem baseada em jogos surge como uma 

alternativa pedag—gica ativa (Hainey, 2010) e, entre outras coisas, adota os 

princ’pios em rela•‹o ˆ organiza•‹o do processo de aprendizagem e adaptam -

se ao modelo formativo-conceitual proposto por Galperin (1975). De acordo com 

Rezende e Valdes (2006) esse modelo tem como caracter’sticas: (i) os 

conhecimentos ou habilidades que devem ser assimilados s‹o a presentados sob 

a forma de situa•›es -problema, e o conhecimento Ž operacionalizado na pr‡tica; 

(ii) a sele•‹o e organiza•‹o das atividades devem ser a dequadas ao potencial 

dos alunos; (iii) a sequ•ncia de apresenta•‹o de a•›es deve seguir um 

mapeamento que possibilite ao aluno alcan•ar o •xito na solu•‹o, antes que o  

conhecimento se processe totalmente, isso se d‡ porque o aluno est‡ 

vivenciando essa situa•‹o; (iv) situa•›es -problema est‹o correlacionadas, isso 

permite que o aluno pesquise sobre os aspectos gerais, que se caracterizam 

como invariantes na pr‡tica. De acordo com esse modelo de ensino, a 

expectativa Ž de que a aprendizagem baseada em jogos ajude aos estudantes 

na viv•ncia de situa•›es reais, como competi•‹o e participa•‹o, alŽm de 

permitir-lhes aprofundar e moldar seu pr—prio conhecimento. Aprendizagem 

baseada em jogos fornece ao aluno acesso ao significado operacional do 

conceito e a oportunidade para experimentar sua utilidade na solu•‹o de um 

determinado problema (Rezende e Valdes, 2006). Com os jogos para ensino, 

pretende-se equilibrar entretenimento e difus‹o do conhecimento, motivando os 

estudantes para aprender enquanto jogam (Connolly et al, 2012; Hainey, 2010; 

Monsalve, Werneck e Leite, 2011). Certamente, a aplica•‹o dos jogos em sala 

de aula surge como uma oportunidade que permite aos estudantes descobrirem 

e serem ativos na sua forma•‹o.  

Partindo dos pressupostos de um modelo ativo usando jogos 

computacionais para ensino, entende-se que Ž um ensino promotor da 

autonomia do aluno, que implica analisar, dentre outros aspectos, a qualidade do 

conhecimento, o modo de ensino e o modo da apropria•‹o pelo a luno (Eidt, e 

Duarte, 2007).  Desta forma, o objetivo neste estudo de caso Ž investigar a 
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aplicabilidade e a efetividade pedag—gica da aprendizagem baseada em jogos 

quando caracter’sticas de transpar•nc ia s‹o inseridas e apresentadas em 

processos de ensino de engenharia de software. 

 

Procedimentos de Campo 

 

Adotando as ideias da nova pedagogia que tem como perspectiva o 

desenvolvimento integral e a autonomia do aluno, o di‡logo entre professor e 

aluno, e mŽtodos de ensino baseados em problemas, por serem aqueles que 

mais potencialidades oferecem ao aluno, foram planejadas tr•s experi•ncias de 

ensino com estudantes de engenharia de software.  

Antes de come•ar o planejamento das experi•ncias, fo i feita uma an‡lise 

base sobre a ferramenta de ensino a ser usada, neste caso o SimulES-W. Esta 

an‡lise tomou como base o trabalho de  Freitas e Oliver (2006). Os autores 

prop›em um framework, chamado Four Dimensional Framework (FDF), que 

possui 4 dimens›es, os quais consideram aspectos pedag—gicos (Figura 6.1). 

Nas palavras dos autores, o framework serve como ponto de partida para 

profissionais (professores e/ou instrutores) que tenham planejado incluir nos 

seus curr’culos o uso de jogos ou simula•›es para ensino. A pa rtir desta 

perspectiva, faremos uma an‡lise inicial do SimulES-W.  

A primeira dimens‹o  do FDF foca no contexto com fatores de n’vel 

macro, tais como: pol’tica, fatores econ™micos e hist—ricos e de n’vel micro: a 

ferramenta espec’fica, recursos e a disponibilidade geral. O contexto Ž um fator 

muito importante que pode permitir ou impedir a aprendizagem, dependendo 

como est‡ sendo fornecimento. No contexto deste trabalho, foram considerados 

os seguintes aspectos: como pol’tica foi estabelecido o uso do SimulES-W na 

disciplina de engenharia de software e como estratŽgia de uso no inicio do curso 

no semestre, onde o jogo Ž utilizado como uma atividade introdut—ria. Como 

recursos s‹o estabelecidos as aulas na faculdade, ond e a experi•ncia Ž 

aplicada. E, finalmente, a disponibilidade do jogo limita-se ao uso na curso com 

a ajuda e instru•‹o de professores e/ou instrutores.  
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Figura 6.1 Ð Framework de Quatro Dimens›es FDF, traduzido de (De 

Freitas e Oliver, 2006)  

 

A segunda dimens‹o  do FDF concentra-se no aluno como indiv’duo e/ou 

em grupos de alunos. Com o SimulES-W o planejamento das experi•ncias foi 

previamente informado para os participantes. As informa•›es iniciais dos alunos 

foram identificadas tais como: prefer•ncias, background, perfil, n’vel de 

conhecimento. Finalmente, as experi•ncias foram de livre  participa•‹o por parte 

dos estudantes, e estes foram informados sobre a inten•‹o da sua participa•‹o 

e a finalidade dos resultados. 

 

A terceira dimens‹o  do FDF foca na "representa•‹o interna do mundo no 

jogo ou simula•‹o". No SimulES -W o modo de representa•‹o foi descrito em 

detalhe no Cap’tulo 4 desta tese. De forma geral, o jogo SimulES-W Ž um jogo 

web que fornece as rodadas e os movimentos dos jogadores em telas que s‹o 

ativadas conforme o jogo progride. A tela principal, com as informa•›es gerais 

do jogo e dos jogadores, como tambŽm, o tabuleiro individual onde o jogador vai 

construindo seu produto, est‹o sempre dispon’veis e/ou access’ veis para ser 

consultadas ou usadas pelos jogadores assim que eles precisem. A 

interatividade do jogo se d‡ entre os grupos de estudantes que jogam para uma 

equipe e atravŽs da rede com os outros jogadores que tambŽm est‹o realizando 

suas jogadas. Conforme Freitas e Oliver (2006), esta Ž uma dimens‹o 

particularmente importante, pois a distin•‹o do jogo nesta dimens‹o Ž que o 

aluno consegue fazer uma reflex‹o cr’tica do que ocorre no  processo. 
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A quarta dimens‹o do FDF foca nos processos de aprendizagem. Ele Ž 

projetado para promover a reflex‹o dos profissionais em termos de estruturas, 

modelos, mŽtodos e teorias utilizadas para apoiar a aprendizagem pr‡tica. Em 

rela•‹o a isso, ValdŽs e Maturano (2013), afirmam que o mŽtodo, junto com os 

objetivos e a did‡tica, s‹o respons‡veis pelo sucesso do processo de ensino -

aprendizagem-desenvolvimento. Cabe ao mŽtodo dar dire•‹o ao estudo dos 

alunos de modo a eles alcan•arem a assimila•‹o dos conteœdos. Como foi 

mencionado no Cap’tulo 5, esta tese baseia-se no ensino por problemas  

(situa•›es -problema) que Ž, segundo ValdŽs e Maturano (2013) o mais 

importante de todos os mŽtodos, por ser o que mais potencialidades oferece aos 

estudantes. Em consequ•ncia, as caracter’sticas deste mŽtodo podem ser 

identificadas dentro das experi•ncias nas quais SimulES -W Ž usado. Assim, 

guiados pelo professor, os alunos s‹o introduzidos em um processo que tem 

como objetivo a busca da solu•‹o de problemas novos, apren dendo a adquirir 

com independ•ncia os conhecimentos, a utilizar os conheciment os previamente 

assimilados e a dominar a experi•ncia da atividade, criando um produto e 

utilizando conceitos da engenharia de software. 

Feita esta an‡lise passa-se a planejar as experi•ncias. A seguir, Ž 

discutido o desenvolvimento das atividades, os objetivos de alto n’vel e como o 

jogo foi adaptado em termos de cria•‹o de conteœdos e sele•‹o de estudos de 

caso. 

Planejar

Aplicar
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 Figura 6.2 Ð Diagrama com as atividades propostas para a abordagem 
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Para melhor explicar, a Figura 6.2 apresenta as atividades que foram 

idealizadas com o objetivo de atender os itens que foram analisados com a 

proposta:  

Primeiramente, temos a atividade Planejar . Neste ponto foi testado o 

software SimulES-W e criados os conteœdos para ensino de conceitos b‡sicos 

da engenharia de software. Como explicado no Cap’tulo 4, aspectos do software 

foram melhorados e uma reengenharia da modelagem tambŽm foi feita 

(Ap•ndice A). Essa modelagem foi utilizad a em uma das experi•ncias 

planejadas. Dentre os documentos de apoio criados, temos: (i) termo de 

consentimento (Ap•ndice B) que serviu, entre outras coisas,  para dar explica•‹o 

completa e pormenorizada sobre a natureza da experi•ncia  e os objetivos, alŽm 

de deixar registrada a concord‰ncia dos estudantes em participar 

voluntariamente da pesquisa. Este termo tambŽm serviu para esclarecer os 

mŽtodos, o motivo da pesquisa e coleta de dados. (ii) um plano do experimento 

(Ap•ndice C), que contŽm o planejamento i nicial de como a experi•ncia seria 

feita; (iii) conteœdos sobre engenharia de software (Ap•ndice E). Estes 

conteœdos serviram para preparar a aula com base nesses t—picos e fazer a 

apresenta•‹o e criar as cartas conceito e problema na ferramenta de ensino 

SimulES-W; (iv) os PrettyPrint dos modelos, que nada mais Ž do que uma 

apresenta•‹o em formato de texto dos modelos, com uma pequena introdu•‹o e 

ilustra•›es sobre a din‰mica do jogo e as regras (Ap•nd ice D). Modelos 

intencionais no formato PrettyPrint foi uma estratŽgia escolhida com o prop—sito 

de apresentar os modelos em uma linguagem simples e de f‡cil entendimento 

quando os alunos leram os modelos. A escolha foi feita pelo fato do curso n‹o 

incluir no curr’culo o ensino de modelos intencionais. Ent‹o os modelos em 

formato de texto foi a solu•‹o mais adequada para os req uisitos da experi•ncia; 

(iv) um pre-teste (Ap•ndice F), com perguntas relacionadas com o perfil dos 

estudantes, prefer•ncias, n’vel de conhecimento auto -reportado e expectativas 

com rela•‹o ao curso.  

Na atividade Aplicar , tinha-se os dados dos estudantes matriculados na 

disciplina. Todos os alunos receberam uma aula introdut—ria onde preencheram 

o prŽ-teste e foi explicada a natureza da experi•ncia. Finalmente, foi sorteada a 

participa•‹o dos estudantes para cada grupo e foi informada a data e hora na 

qual os alunos tinham que comparecer. Os grupos foram formados assim: um 

grupo participou de uma aula tradicional, outro grupo participou de uma aula 

usando SimulES-W e outro grupo participou numa aula usando SimulES-W com 
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os modelos intencionais em PrettyPrint. Os estudantes deste œltimo grupo 

receberam, uma semana antes do dia da experi•ncia, atra vŽs de um e-mail, os 

modelos e foi sugerido que lessem esses conteœdos. No final de cada 

experi•ncia, foi registrada a presen•a e aplicado um p—s-teste (Ap•ndice G). 

Esses p—s-testes foram criados especialmente para cada grupo. Cada p—s-teste 

apresentava perguntas espec’ficas que estavam relacionadas com a experi•ncia 

em particular. No entanto, tambŽm foram feitas algumas perguntas similares 

para todas as experi•ncias que permitissem comparar as tr•s experi•ncias. O 

objetivo do p—s-teste era identificar elementos de retroalimenta•‹o, satisfa•‹o 

com rela•‹o ˆ experi•ncia, elementos pedag—gicos, ent re outros. Finalmente, os 

estudantes compareceram para uma prova (Ap•ndice H) e nela foram 

perguntados sobre os conceitos de engenharia de software que foram 

apresentados dentro de cada experi•ncia (Aula tradicional, Aula com o SimulES -

W e Aula com SimulES-W e i*).  

Para terminar, na atividade Avaliar,  com as informa•›es rec—piladas na 

atividade anterior, foi feita uma an‡lise de dados com um plano de 

retroalimenta•‹o e foi criado um hist—rico da experi•nci a. Com os estudantes foi 

feito um fechamento da atividade, que entre outras atividades tinha como 

objetivo apresentar os resultados estat’sticos das experi•ncias, assim como 

tambŽm uma oportunidade para aqueles que n‹o tinham jo gado com o SimulES-

W, ou para aqueles que queriam participar novamente da experi•ncia   

 

Quest›es do Estudo de Caso 

 

A partir do estudo de caso explorat—rio realizado, nossa inten•‹o era obter 

respostas que pudessem verificar nossa hip—tese: O uso de transpar•ncia 

pedag—gica na aprendizagem baseada em jogos na engenharia de software 

influ•ncia nesse tipo de ensino ,  os modelos intencionais foram utilizados para 

operacionalizar a transpar•ncia como uma forma de aplicabilidade da 

abordagem apresentada, os modelos intencionais alŽm de modelar o jogo 

explicam sua din‰mica e inten•›es.  

 

Quest›es sobre aplicabilidade:  

 

i) A abordagem apresentada insere aspectos de transpar•ncia em 

processos de ensino que utilizam aprendizagem baseada em jogos? 
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Objetivo: Identificar itens que inserem a transpar•n cia na abordagem 

utilizada. 

Dados a serem coletados: - As informa•›es do grupo que utilizar‡ a 

abordagem GBL com modelos intencionais ser‡ contrastada com os grupos que 

n‹o usaram esta abordagem, fornecendo com isso informa•‹o preliminar sobre o 

que se quer provar.  

 

ii) A abordagem apresentada Ž vi‡vel de ser utilizada em um processo de 

ensino utilizando aprendizagem baseada em jogos? 

Objetivo: Identificar que itens permitem avaliar transpar•ncia nesta 

abordagem. 

Dados a serem coletados: - O protocolo de uso do GBL para esta tese se 

baseia na literatura pesquisada que comprova sua efetividade.   

 

iii) A abordagem apresentada contribui positivamente ˆ com press‹o do 

modelo de ensino? 

Objetivo: Identificar itens que possam contribuir positiva ou negativamente 

para a visualiza•‹o/entendimento do modelo de ensino.  

Dados a serem coletados: - Ser‹o contrastados os diferentes grupos para 

identificar o impacto da abordagem.  

 

Quest›es para verifica•‹o da hip—tese:  

 

iv) Os processos de ensino ficaram mais transparentes de acordo com a 

instancia• ‹o de transpar•ncia na pedagogia?  

Objetivo: Identificar se os itens inclu’dos contribu’ram para atingir a 

defini•‹o de transpar•ncia na pedagogia  

Dados a serem coletados: - Para comprova•‹o da hip—tese foram criados 

grupos que usaram diferentes mŽtodos de ensino, sendo que um deles 

apresentou a abordagem proposta nesta tese, os resultados das experi•ncias 

forneceram a evid•ncia do impacto de cada uma delas.  

 

v) A exist•ncia da instancia•‹o de transpar•ncia cont ribui para a qualidade 

na pedag—gica? 

Objetivo: Identificar se a exist•ncia de uma instancia•‹o de trans par•ncia 

na pedagogia contribui para o estabelecimento da qualidade na mesma 
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Dados a serem coletados: - Resultados qualitativos e quantitativos que 

ser‹o apresentados neste cap’tulo forneceram infor ma•‹o sobre o impacto da 

abordagem.  

 

vi) A exist•ncia de modelos intencionais contribui pa ra a transpar•ncia de 

um processo de ensino que utilize aprendizagem baseada em jogos? 

Objetivo: Identificar se a inser•‹o de modelos inten cionais contribui para a 

transpar•ncia de um processo de ensino que utilize ap rendizado baseado em 

jogos 

Dados a serem coletados: - Resultados desde diferentes focos motiva•‹o, 

desempenho e conceitos aprendidos forneceram ind’cios sobre o uso dos 

modelos intencionais dentro de uma abordagem do tipo GBL.  

 

Relato do estudo de caso  

 

No estudo de caso explorat—rio, foram usados os elementos apresentados 

na Figura 6.2. Como experimento, ele foi realizado na UERJ no per’odo 2013-02 

na aula introdut—ria estiveram presentes 26 alunos, foi apresentada a natureza 

das experi•ncias, incentivando aos estudantes para participarem livremente, 

depois,  os estudantes cientes de que as diferentes experi•ncias seriam um 

trabalho colaborativo foram aleatoriamente separados em grupos para participar 

em cada uma dessas atividades ou experi•ncias. Em suma, a expe ri•ncia 

come•ou assim: i) na aula introdut—ria, na qual participaram 26 estudantes, foi 

aplicado o prŽ-teste (Ap•ndice F), depois os estudantes foram designados ao s 

grupos das tr•s experi•ncias planejadas (Tr•s grupos de 12), experi•ncias onde 

seriam ensinados conceitos b‡sicos de engenharia de software, os mesmos 

conteœdos, no entanto, com diferentes estratŽgias. Ap—s a forma•‹o dos grupos, 

foram realizadas as seguintes aulas: tradicional (Grupo 1), utilizando o SimulES-

W (Grupo 2) e utilizando SimulES-W com os PrettyPrint dos modelos 

intencionais (Grupo 3); ii) Na primeira atividade (Grupo 1) participaram 8 

estudantes (66.6%). Na segunda atividade (Grupo 2) participaram 9 estudantes 

(75%). Na terceira atividade (Grupo 3) participaram 12 estudantes (100%). 

Todos os estudantes que participaram desta segunda etapa preencheram os 

p—s-testes correspondentes para cada atividade (Ap•ndice G); (iii) todos os 

estudantes que participaram da segunda atividade foram convocados para 

realizar uma prova (Ap•ndice H). No dia da prova 22 estud antes compareceram 
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para esta atividade (84.6%). E finalmente a coleta de dados, para an‡lise da 

estratŽgia posposta nesta tese.  

 

6.2.5. TŽcnica de Coleta de Fatos 

 

Conforme Leite (2007) os question‡rios s‹o uteis naq ueles casos onde se 

tem bom conhecimento do t—pico e se precisa abranger um grande nœmero de 

participantes, alŽm de possibilitar an‡lises estat’sticas. Como principal vantagem 

sinaladas por Leite (2007) est‹o a padroniza•‹o das pergu ntas e como 

desvantagem a limita•‹o do universo das respostas.  

Para a presente tese foi adotada esta tŽcnica tanto na elabora•‹o dos prŽ -

testes, p—s-testes e prova, permitindo chegar ˆs informa•›es de inter esse dos 

participantes e facilitando a an‡lise. As perguntas empregadas nos question‡rios 

foram do tipo qualitativo que permitiu repostas do tipo livre com um componente 

de escolha para permitir a an‡lise de tipo quantitativo.  

As perguntas elaboradas foram organizadas de forma sequenciada, 

organizada e de complexidade crescente conforme os alunos participavam das 

experi•ncias. No inicio na aplica•‹o dos prŽ -testes foram apresentadas 

perguntas de car‡ter informativo e motivacionais que tinham como objetivo 

despertar interesse na atividade. As perguntas dos p—s-testes foram de um n’vel 

irtermedi‡rio e finalmente as perguntas da prova foram perguntas centrais e de 

um n’vel mais avan•ado, alŽm de serem aquelas que mais dados aportaram.   

 

6.2.6. An‡lise do Estudo de Caso 

 

A constru•‹o dos documentos de avalia•‹o aplicados nas experi•ncias 

(teste, p—s-teste e prova) foi guiada pelo trabalho de Hainey (2010), abordagem 

que foi detalhada no Cap’tulo 3. A Figura 6.3 Ž apresentada para mostrar o n’vel 

mais alto de abstra•‹o dessa aborda gem. Nela, cada elemento representa uma 

categoria e cada categoria agrupa medi•›es que s‹o semelha ntes. AlŽm disso, 

o trabalho fornece um conjunto de itens e diretrizes necess‡rias de levar em 

considera•‹o no uso de GBL. ƒ importante ressaltar que est a abordagem Ž 

direcionada para avalia•‹o de aprendizagem baseada em jogos. No entanto, 

nesta tese v‡rias das perguntas tambŽm se aplicam no contexto da experi•ncia 

da aula tradicional. AlŽm disso, algumas caracter’sticas tambŽm permitem 

avaliar o professor, mas no caso desta tese a avalia•‹o foi focada no estudante. 
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A continua•‹o dos itens considerados nas experi•ncia s para categoria s‹o 

detalhados.  

Na categoria Desempenho : os alunos foram avaliados nas tr•s 

experi•ncias atravŽs do p—s-teste e a prova. Isto foi feito com o intuito de 

procurar os resultados e evid•ncias de melhoria nos alunos depois deles 

participarem de cada atividade. Os elementos que foram avaliados: melhoria na 

aquisi•‹o de conhecimento atravŽs da prova, forma•‹o de estratŽgias meta -

cognitivas e melhoria na forma•‹o de compet•ncias atravŽs do p—s-teste;  

Na categoria Motiva•‹o:  neste estudo de caso, foram avaliadas as 

motiva•›es ou interesses dos alunos em participar da experi•ncia. A avalia•‹o 

foi feita antes da experi•ncia, no prŽ-teste, e depois da experi•ncia, com o p—s-

teste. Dentre os itens que foram de interesse est‹o o ambie nte, caracter’sticas 

cansativas, o tempo dispon’vel para participar da experi•ncia, entre outros 

(Ap•ndice I).  

Percep•‹o:  esta categoria foi avaliada no p—s-teste e foram feitas 

perguntas associadas ˆ percep•‹o do aluno enquanto a tempo, complexidade e 

processos dentro de cada experi•ncia. AlŽm disso, como nesta categoria Ž 

avaliado se o jogo ajuda ou confunde enquanto ˆ forma•‹o de conceitos, v‡rias 

perguntas no p—s-teste foram relacionadas ˆ identifica•‹o de elementos de 

conteœdo pedag—gico.  

Atitudes : a preocupa•‹o foi de avaliar aquelas caracter’sticas q ue podiam 

afetar a efic‡cia da experi•ncia, atitudes do tipo positivo ou negativo. No p—s-

teste v‡rias perguntas foram direcionadas para avalia•‹o desta categoria. Em 

particular para as experi•ncias com o jogo, as perguntas foram direcionadas 

para elementos como: interface, cores, material de apoio e ajudas.  

Prefer•ncias : como j‡ foi citado, os alunos t•m estilos d e aprendizado e 

prefer•ncias diferentes. Alguns podem preferir tipos de ensino que incluam 

m’dias, outros, estilos de ensino tradicional. Nos p—s-testes foram avaliados 

aspectos de competitividade, colabora•‹o, aspectos positivos e negativos das 

experi•ncias e de fato foi perguntado sobre as prefer•ncias de ensino.  

Colabora•‹o : este item somente foi avaliado dentro das experi•ncias 

relacionadas com o jogo e foram inclu’das perguntas no p—s-teste sobre 

coopera•‹o e competitividade. Foram feitas perguntas a n’vel individual e de 

grupo e/ou resultados de aprendizado. TambŽm as atividades foram 

monitoradas para observar a intera•‹o, mapeamento de a spectos das equipes, e 

o n’vel de colabora•‹o;  
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Ambiente:  esta categoria foi avaliada no jogo nas caracter’sticas 

relacionadas com o ambiente, usabilidade, implementa•‹o, implanta•‹o, ajudas, 

guias e recursos dentro do jogo, retroalimenta•‹o, percep•‹o da qualidade das 

ajudas, tempo e facilidade para execu•‹o de tarefas e quantidade de erros. ƒ 

ressaltado, algumas destas caracter’sticas tambŽm foram usadas experi•ncia da 

aula tradicional (Grupo 1) o p—s-teste reflete retroalimenta•‹o, tempo e ajudas.  

 

 

Figura 6.3 Ð Framework de avalia•‹o para avalia•‹o de aprendizage m 

baseada em jogos, traduzido de Hainey(2010) 

 

PrŽ-teste  

 

O prŽ-teste foi utilizado como instrumento guia para identificar prefer•ncias 

em quanto a mŽtodos de ensino, motiva•›es, n’vel de conhecimento, 

prefer•ncias sobre fornecimento de conteœdos e participa•‹o. Em total foram 

feitas 7 perguntas de tipo qualitativo no prŽ-teste (Ap•ndice F) e o resultado da 

sua aplica•‹o pode ser encontrado no Ap•ndice I.  

Com o prŽ-teste ou diagn—stico inicial conseguiu-se identificar que o n’vel 

de conhecimento dos estudantes estava entre um n’vel intermedi‡rio e baixo, 

assim: (23%) conhecimento suficiente, 15 estudantes (58%) com conhecimento 

insuficiente, 3 estudantes (12%) n‹o tinham conhecimento  e 2 estudantes (8%) 

que n‹o conheciam a ES. Em quanto ao mŽtodo de ensino de prefer•ncia, 18 

estudantes (69%) escolheram laborat—rios, 18 estudantes (69%) escolheram 

jogos, 6 estudantes (23%) escolheram palestras, 8 estudantes (30%) escolheram 

estudos de caso baseados em artigos e 14 estudantes (53%) escolheram 

tutoriais. AlŽm do mais, os estudantes foram perguntados sobre como gostam de 
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participar: 22 estudantes (84%) reportaram que gostam principalmente de 

trabalhos pr‡ticos, seguido de 18 estudantes (69%) que tambŽm escolheram 

jogos para ensino, e finalmente, 12 deles (43%) tambŽm escolheram f—runs. 

Entre outras perguntas feitas, que permitiram ter um conhecimento inicial do 

grupo no qual seria feita a experi•ncia.  

Em suma, conhecer antecipadamente as prefer•ncias e motiva•›es dos 

estudantes pode ajudar na dire•‹o do curso. Criar conteœdos mais 

personalizados e portanto incentivar o aprendizado. Os prŽ-testes tambŽm 

permitem medir o grau de conhecimento que os estudantes t•m sobre 

determinado t—pico e ajuda no planejamento de atividades futuras. Acredita-se 

que os prŽ-testes podem ajudar para que os objetivos de ensino inicialmente 

definidos sejam consistentes com os resultados.  

 

P—s-teste  

 

Para cada uma das experi•ncias foi elaborado um p—s-teste, com 

perguntas do tipo qualitativo onde o aluno devia escolher uma op•‹o e fornecer 

uma justificativa, essa œltima foi avaliada atravŽs de um peso, da seguinte forma: 

1 para aqueles que responderam acertadamente ˆ pergunta, 0.5 para aqueles 

que acertaram medianamente a resposta e 0 para aqueles que n‹o acertaram 

na resposta. Cada um dos p—s-testes tinham perguntas espec’ficas que faziam 

refer•ncia ˆs particularidades de cada experi•ncia, para ilustrar, perguntas 

relacionadas com aspectos colaborativos, de competitividade, din‰mica do jogo, 

interface, usabilidade, e perguntas referentes a caracter’sticas de transpar•ncia. 

Contudo, tambŽm foram elaboradas perguntas similares nas tr•s experi•ncias 

que depois serviram para an‡lises comparativas. O p—s-teste do grupo 1 (Aula 

tradicional) tinha 9 perguntas, o p—s-teste do grupo 2 (Aula usando SimulES-W) 

tinha 13 perguntas, e finalmente, o p—s-teste do grupo 3 (Aula usando SimulES-

W com i*) tinha 14 perguntas. Os resultados estat’sticos detalhados dos tr•s 

p—s-testes podem ser encontrados no Ap•ndice I.  

 

Compara•‹o dos P—s -teste nos Diferentes Grupos da Experi•ncia:  

 

Observando a Tabela 6.1, as porcentagens com rela•‹o  ˆs perguntas 

1,2,3 e 4 (1.Voc• compreendeu o objetivo da aula/jogo?; 2.Que partes do 

processo do desenvolvimento de software voc• identificou na aula/jogo?; 3.Que 

elementos da vida real em projetos de software voc• identificou no aula/jogo?; 4. 
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Que elementos identificados na atividade (aula/jogo) voc• utilizaria como 

profissional?) e com valores relacionados para Sim, Medianamente e N‹o , o 

Grupo 3 (Aula usando SimulES-W com i*) teve a maior porcentagem em 

respostas com impacto positivo (respostas afirmativas com rela•‹o ˆ atividade), 

seguido do Grupo 1 (Aula tradicional) e Grupo 2 (Aula usando SimulES-W). 

Todos os grupos expressaram sua prefer•ncia por jogo s, sendo que o Grupo 3 

(Aula usando SimulES-W com i*) reportou a porcentagem maior.  

A Pergunta 5, sobre prefer•ncias em mŽtodos de ensino  (Pergunta 5 

Tabela 6.1, 5. Voc• prefere mŽtodos de ensino, com j ogos ou mŽtodo 

tradicional?) podemos identificar uma tend•ncia conside r‡vel dos alunos para 

preferir mŽtodos que tenham jogos, assim: 87.7% dos estudantes do Grupo 1 

prefere jogos, 78.0 % do Grupo 2 e 91.6% do Grupo 3 respectivamente. 

Todos os alunos acharam elementos motivadores nas tr•s atividades 

(Pergunta 7 Tabela 6.1, Que partes da atividade (aula/jogo) voc• achou mais 

motivadoras?). No entanto, os Grupos 3 (Aula usando SimulES-W com i*) e 

Grupo 2 (Aula usando SimulES-W) foram aqueles que mais elementos acharam 

e mais motivados estiveram na atividade, ambos com um 100%. Em geral, e 

segundo as respostas e a observa•‹o do grupo na experi•ncia , o grupo mais 

desmotivado foi o Grupo 1 (Aula tradicional), 75.0%, chegando a ser o grupo que 

mais criticou a atividade.  

Com rela•‹o ao material de apoio (Pergunta 6 Tabela 6.1), em geral os 

alunos estiveram satisfeitos com o material fornecido: do Grupo 1, 62.5%, do 

Grupo 2, 78.0% e do Grupo 3, 75.0% respetivamente.  

Por outro lado, na pergunta, Que aspectos colaborativos do usar SimulES-

W voc• identificou? do Grupo 3 (Aula usando SimulES-W com i*, Figura 6.4, lado 

direito) e do Grupo 2 (Aula usando SimulES-W, Figura 6.4, lado esquerdo), os 

estudantes deviam responder se tinham encontrado aspectos colaborativos na 

experi•ncia usando SimulES -W e se pedia para eles fornecerem alguns 

exemplos. Na Figura 6.4 Ž poss’vel ver que do Grupo 2 (Aula usando SimulES-

W) 55.5% identificaram e 44.4% n‹o identificaram e d o Grupo 3 (Aula usando 

SimulES-W com i*) 66.6% identificaram, 8% medianamente identificaram e 25% 

n‹o identificaram. Se comparar, o Grupo 3 (Aula usando SimulES -W com i*) teve 

a maior porcentagem em respostas efetivas (maior satisfa•‹o com rela•‹o ˆ 

atividade).    
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Tabela 6.1 Tabela comparativa das perguntas similares aos tr•s grupos da 

experi•ncia  

 
Pergunta 1.Voc• compreendeu o objetivo da aula/jogo?  

Pergunta 2.Que partes do processo do desenvolvimento de software voc• identificou na aula/jogo?  

Pergunta 3.Que elementos da vida real em projetos de software voc• identificou no aula/jogo? 

Pergunta 4. Que elementos identificados na atividade (aula/jogo) voc• utilizaria como profissional? 

Pergunta 5. Voc• prefere mŽtodos de ensino, com jogos ou mŽtodo tradicional? 

Pergunta 6. As informa•›es fornecidas para a atividade (jogo/aula) foram suficientes? 

Pergunta 7. Que partes da atividade (aula/jogo) voc• achou mais motivadoras? 

 

 

 

Figura 6.4 Ð Compara•‹o da pergunta sobre colabora•‹o entre os Gr upos 

2 (Aula usando SimulES-W) e 3 (Aula usando SimulES-W com i*) 

 

Do mesmo modo, na pergunta, Que aspectos de competitividade entre os 

jogadores voc• identificou?  dos Grupos 2 (Aula usando SimulES-W) e 3 (Aula 

usando SimulES-W com i*), os estudantes deveriam responder se tinham 

encontrado aspectos de competitividade dentro do jogo e se pedia para eles 

ilustrarem alguns deles. Na Figura 6.5 Ž poss’vel ver que do Grupo 2 (Aula 

usando SimulES-W) 88.8% identificaram e 11.1% n‹o identificaram. E do Grupo 
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3 (Aula usando SimulES-W com i*) 91.6% identificaram, 8.3% n‹o identificara m. 

Verifica-se que o Grupo 3 (Aula usando SimulES-W com i*) conseguiu uma 

porcentagem maior na identifica•‹o de elementos de competitividade.    

 

 

Figura 6.5 Ð Porcentagens de elementos de competitividade identificados 

pelos estudantes nos Grupos 2 (Aula usando SimulES-W) e 3 (Aula usando 

SimulES-W com i*) 

 

De igual maneira, se compararmos os resultados de colabora•‹o e 

competi•‹o identificados pelos alunos do grupo 2 (Aula usando SimulES -W) e 3 

(Aula usando SimulES-W com i*). ƒ poss’vel ver como os dois grupos achara m 

mais elementos de competi•‹o que elementos de colabora• ‹o. Isto Ž um item 

importante, as caracter’sticas de competi•‹o dentro do jogo parecem ser mais 

evidentes ou ressaltadas dentro das experi•ncias.    

 

Figura 6.6 Ð Interesses dos estudantes em participa•‹o  
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Com a pergunta sobre participa•‹o, em quais aspectos da atividade 

gostaria de se aprofundar?. Os alunos tinham que escolher dentro de op•›es 

como conteœdos, desenvolvimento de produtos e atividades similares ˆ presente 

experi•ncia . Na Figura 6.6 podemos ver as porcentagens de interesse em 

participa•‹o dos estudantes nos grupos 2 (Aula usando SimulES -W, Figura 6.6 

lado esquerdo) e 3 (Aula usando SimulES-W com i*, Figura 6.6 lado direito). 

Importante ressaltar a prefer•ncia e a alta porcentagem po r atividades que 

envolvam o desenvolvimento do produto em ambos grupos.  

Como considera•›es finais da aplica•‹o dos  p—s-teste nos diferentes 

grupos assim como da observa•‹o no momento das experi•ncias, foi poss’vel 

constatar que o grupo mais motivado foi o Grupo 3 (Aula usando SimulES-W 

com i*), frente ˆs estimativas da assist•ncia (100%) e a particip a•‹o dentro da 

atividade. AlŽm disso, se comparar o Grupo 3 (Aula usando SimulES-W com i*) 

com o Grupo 2 (Aula usando SimulES-W), eles conseguiram entender e usar 

mais rapidamente o jogo e porŽm obtiveram um melhor desempenho no seu 

uso. Isso sugere que um mŽtodo de ensino mais transparente e neste caso com 

maiores elementos fornecidos para os estudantes (Modelos Intencionais) permite 

ao aluno ter melhor desempenho dentro de uma atividade, fornecendo-lhe maior 

credibilidade e confian•a no uso da ferramenta.  

 

Prova  

 

Uma semana depois de finalizada a experi•ncia, uma prova foi aplicada. 

Ela estava composta com perguntas relacionadas com conceitos sobre ES que 

foram ensinados dentro das atividades. O objetivo desta prova era avaliar as 

ideias que foram apresentadas nas atividades atravŽs das respostas dos 

estudantes. Importante ressaltar, o grau obtido pelos estudantes nesta prova n‹o 

fez parte do grau da disciplina, a prova foi unicamente utilizada para avalia•‹o e 

an‡lise do proposto dentro deste trabalho.  

Para come•ar, na Ta bela 6.2 podemos ver as medidas de posi•‹o n‹o 

centrais (quantiles). Vamos  analisar as caracter’sticas da distribui•‹o de sses 

valores n‹o centrais dos graus dos estudantes. No qu artil inferior minimum 

achamos aqueles graus que est‹o embaixo do 25% e para o Grupo 1 (Aula 

tradicional) temos um grau de 3.5, Grupo 2 (Aula usando SimulES-W) de 5.0 e 

Grupo 3 (Aula usando SimulES-W com i*) de 5.0. Deste resultado Ž poss’vel 

evidenciar que o grau inferior foi obtido no grupo da aula tradicional e nos outros 
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grupos o grau foi melhor. Por outro lado, o quartil superior (75%) tem-se os graus 

9.25, 8.25 e 9.25 para o Grupo 1 (Aula tradicional), 2 (Aula usando SimulES-W) 

e 3 (Aula usando SimulES-W com i*) respectivamente. Neste quartil vemos uma 

equival•ncia nos graus dos estudantes, sendo que a mediana na Tabela 6.2 Ž 

8.0, 6.5 e 8.5. Finalmente, temos o percentil 90 onde aparecem os melhores 

graus da mostra que s‹o 10.0, 9.0 e 10.0 para o Grupo 1 (Aula tradicional), 2 

(Aula usando SimulES-W) e 3 (Aula usando SimulES-W com i*), 

respectivamente.  E neste caso os melhores resultados foram obtidos por 

estudantes no grupo da aula tradicional e no grupo da Aula usando SimulES-W 

com i*.  

 

Tabela 6.2 Ð An‡lise do grau por grupo 

 

 

Continuando, na mesma Tabela 6.2 temos a mediana dos grupos, o Grupo 

1 (Aula tradicional) 7.5, o Grupo 2 (Aula usando SimulES-W) 7.0 e o Grupo 3 

(Aula usando SimulES-W com i*) 7.75 com esse valor vemos que o Grupo da 

Aula usando SimulES-W com i* teve melhores resultados, seguido do grupo da 

aula tradicional e finalmente o grupo da Aula usando SimulES-W. Esses valores 

t•m um desvio padr‹o de 2.42, 1.49 e 1.85, respectivamente. Isso quer dizer que 

os dados mais dispersos foram do Grupo Aula tradicional, seguido do Grupo da 

Aula usando SimulES-W com i* e finalmente o Grupo da Aula usando SimulES-

W. Ou seja, os dados mais homog•neos foram no Grupo da Aula usando 

SimulES-W onde os estudantes obtiveram graus mais similares. Em s’ntese, o 

Grupo da Aula usando SimulES-W com i* obteve melhor grau se comparado 

com os outros grupos. No entanto a diferen•a Ž pequena para chegar a ser o 

suficientemente significativa.   
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Por outro lado, na Figura 6.7 Ž mostrada a mŽdia geral, representada por 

uma linha, e que est‡ por cima do 7, alŽm disso, vemos como as mŽdias dos 

grupos est‹o em compara•‹o com esse valor. Para o Grupo 1 (Aula tradicional) 

a mŽdia e a maioria dos dados est‹o por cima dela. No entanto vemos 

graficamente que o desvio padr‹o deste grupo Ž o maior. Seguidamente  est‡ o 

Grupo 2 (Aula usando SimulES-W), a mŽdia do grupo est‡ abaixo da mŽdia 

geral e muitos dos dados tambŽm est‡ embaixo dessa linha. No entanto, os 

dados s‹o menos dispersos como Ž reportado no desvio padr‹o. Neste mesmo 

sentido, o Grupo 3 (Aula usando SimulES-W com i*) possui a mediana mais 

acima da mediana de medianas e com isso tambŽm os valores maiores dentro 

dessa distribui•‹o. Ou seja, se teve mais alunos com graus bons no Grupo 3 

(Aula usando SimulES-W com i*).  

 

Figura 6.7 Ð MŽdia de MŽdias para os graus dos estudantes 

 

Figura 6.8 Ð An‡lise de grau por grupo 

 

Na Figura 6.8 Ž outra representa•‹o das distribui•›e s das notas e da 

mŽdia descrita anteriormente, ou seja, as distribui•› es relacionadas ˆ aplica•‹o 
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da prova, assim temos a mŽdia de mŽdias que Ž 7.398 e a posi•‹o das mŽdias 

de cada grupo com rela•‹o a esse valor. E vemos o valor do Grupo 1 (Aula 

tradicional) mais pr—ximo dessa mŽdia de mŽdias, os valores mais extremos s‹o 

a mŽdia do Grupo 2 (Aula usando SimulES-W) e a mŽdia do Grupo 3 (Aula 

usando SimulES-W com i*). A primeira fica embaixo do valor e a segunda por 

cima.  

Em suma e com rela•‹o aos dados obtidos: a aplica•‹o  do prŽ-teste 

forneceu um entendimento sobre o perfil e as prefer•ncia s, motiva•›es e 

expectativas que os alunos t•m com rela•‹o a um curso, as caracter’sticas 

semelhantes com os p—s-testes aplicados foram depois corroboradas.  

A prova forneceu um entendimento mais detalhado sobre conceitos e 

desenvolvimento de ideias dos alunos. Se comparar, como um todo, os 

resultados dos testes aplicados aos alunos sugerem que aqueles que 

participaram no grupo 3 (Aula usando SimulES-W com i*) obtiveram melhor 

desempenho, seguido do Grupo 1 (Aula tradicional) e finalmente Grupo 2 (Aula 

usando SimulES-W). O desempenho deste œltimo grupo pode ser explicado 

atravŽs do acesso a conteœdos, que foi maior nos alunos do Grupo 3 (Aula 

usando SimulES-W com i*) se comparar com os outros grupos. AlŽm disso, as 

informa•›es no Grupo 1 (Aula tradicional) tambŽm ficaram mais evidentes se 

comparadas com o Grupo 2 (Aula usando SimulES-W). O Grupo 2 (Aula usando 

SimulES-W) foi submetido a um esfor•o maior, pois n‹o contav a com informa•‹o 

prŽvia, deviam aprender o uso do software na hora e, na mesma sess‹o, jogar.  

Por outro lado, a an‡lise comparativa dos resultados da prova define que 

existe uma diferen•a estatisticamente, mesmo que pequena, para determinar 

que alguns grupos obtiveram um desempenho diferente na prova, ou seja, em 

termos gerais os tr•s grupos obtiveram resultados semel hantes na prova, porŽm 

a aquisi•‹o do conhecimento n‹o foi comprometida em nenhuma das 

experi•ncias. Isso pode ser evidenciado na Figura 6.9 com t-teste aplicado para 

cada 2 grupos onde a hip—tese Ž analisada atravŽs do teste. Na observa•‹o da 

Figura 6.9 a os tr•s grupos (dois a dois cada) confirma que eles t•m a mesma 

distribui•‹o porque o t-test em um intervalo de confid•ncia de 95% provou que a 

hip—tese tem as mesmas porcentagens, portanto, n‹o h‡ diferen•a entre os 

grupos assim: comparando o Grupo 2 (Aula usando SimulES-W) com Grupo 1 

(aula tradicional) o t-Radio Ž igual a 0,267 o que deveria ser maior a 0,603. O 

Grupo 3 (Aula usando SimulES-W com i*) com Grupo 1 (Aula tradicional) o t-

Radio Ž 0,790493 o que Ž ligeiramente maior para 0,7796, e finalmente, Grupo 3 

(Aula usando SimulES-W com i*) com Grupo 2 (Aula usando SimulES-W) O t-
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Radio Ž 0,610824 o que deveria ser maior que 0,7251. Em suma, essa 

defer•ncia pode indicar que o grupo 3 (Aula usando SimulES -W com i*) obteve 

desempenho um pouco melhor que o Grupo 1 (Aula tradicional).  

TambŽm foi poss’vel evidenciar que os estudantes que usaram o jogo 

estiveram mais motivados e participativos. J‡ o grupo da aula tradicional foi 

aquele que mais criticou o mŽtodo utilizado, constatando com isso que a 

motiva•‹o Ž um elemento important e e que atravŽs dele o aluno pode dar 

significado para a sua aprendizagem. Importante ressaltar, o lœdico pode 

influenciar o desenvolvimento do aluno, ensinando-o a agir corretamente em 

uma determinada situa•‹o e estimulando sua capacidade de discernimento .  

 

 

Figura 6.9 Ð Relat—rio de compara•‹o entre os grupos 

 

AlŽm disso, a porcentagem de comparecimento para as diferentes 

atividades tambŽm forneceu ind’cios relacionados ˆ motiva•‹o. Assim, dos 12 

alunos designados em cada grupo, a porcentagem de comparecimento foi: 

Grupo 1 (Aula tradicional) 66,6%, no Grupo 2 (Aula usando SimulES-W) 75% e 

do Grupo 3 (Aula usando SimuLES-W com i*) 100%. E para o dia da prova 

compareceram do Grupo 1 (Aula tradicional) 62,5%, Grupo 2 (Aula usando 

SimulES-W) 100% e Grupo 3 (Aula usando SimulES-W) com i* 66,6% 

Finalmente, uma atividade de fechamento foi feita uma semana depois. 

Nela foram apresentados os resultados das experi•nci as, prefer•ncias, 
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motiva•›es, percep•‹o, atitudes, sugest›es de melhori a, entre outros. AlŽm 

disso, a an‡lise estat’stica da prova tambŽm foi apresentada. Por œltimo, foi 

proposto que os estudantes que quisessem participar de uma nova experi•ncia 

com o jogo podiam ficar depois dessa apresenta•‹o, especialm ente aqueles que 

tinham participado da aula tradicional e n‹o tiveram a oportunidade de jogar. 

Para surpresa geral, todos os estudantes quiseram participar. Foi interessante 

observar como aqueles estudantes que conheciam o jogo colaboravam com 

aqueles que recŽm come•aram a us‡-lo. E todos ficaram atŽ o final da atividade, 

um elemento a mais de motiva•‹o identificado dentro da atividade. Com isso foi 

poss’vel determinar que os jogos ajudam que as aulas se tornem mais criativas, 

motivadoras, din‰micas e que possam envolver de uma forma muito mais 

prazerosa a participa•‹o dos alunos para as novas descobertas garantindo com 

isso um aprendizado melhor. 

Acredita-se que as experi•ncias (Aula tradicional, Aula usando Sim ulES-W 

e Aula usando SimuLES-W com i*)  forneceram transpar•ncia em diferentes 

n’veis. Com efeito, a participa•‹o foi volunt‡ria e os detalhes, objetivos  e 

resultados de cada uma das experi•ncias foram revelados  aos estudantes, 

assim: no in’cio foi descrito como seriam desenvolvidas as experi•ncias e a 

participa•‹o como n‹o obrigat—ria e sim de car‡ter colaborativo para pesquisa. 

Nas atividades os alunos tiveram liberdade de criticar e fornecer sugest›es de 

melhoria, sem ter o grau da disciplina comprometido. No final os resultados 

sobre as prefer•ncias e o desempenho na prova foram apre sentados em formato 

de gr‡ficos e estat’sticas e os estudantes estiveram bastante receptivos sobre 

estas informa•›es. AlŽm disso, a atividade tambŽm forneceu igualdade para os 

estudantes, pois todos tiveram a oportunidade de ter uma experi•ncia com o 

jogo, isto Ž, no dia do fechamento das experi•ncias foi fornecida uma 

oportunidade para jogar SimulES-W, isso foi feito, principalmente para aqueles 

alunos que participaram da Aula Tradicional ou interessados em voltar a jogar. 

Identificou-se bastante interesse dos alunos por utilizar o jogo, tanto daqueles 

que n‹o tinham jogado como aqueles que j‡ o tinham usado. Em suma, 

praticamente todos os estudantes participaram dessa nova experi•ncia.  

Dentro do estudo de caso numa das experi•ncias foram  usados como 

mecanismos de operacionaliza•‹o modelos intencionais (Grupo 3, Aula usa ndo 

SimulES-W com i*). ƒ importante ressaltar que, em trabalhos anteriores j‡ foi 

apresentado como modelos intencionais auxiliam na transpar•ncia. Para ilustrar 

em Leite e Cappelli (2009) uma an‡lise comparativa entre 3 diferentes tipos de 

modelagem de neg—cios e modelagem em i* foi feita. E este œltimo foi aquele 
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que melhor resultado obteve nas respostas sobre atributos de qualidade na 

transpar•ncia. Do mesmo modo, em Leite (2008) foi aprese ntado como modelos 

intencionais satisfazem atributos de qualidade na transpar•ncia, assim: para a 

estrutura organizacional: satisfazem entendimento, verificabilidade, validade, 

rastreabilidade, clareza, entre outros. Desde o foco da taxonomia do agente, 

satisfaz: verificabilidade, validade, clareza, e finalmente, para responsabilidades: 

concis‹o, rastreabilidade, validade entre outros atribut os. De modo que, acredita-

se que seu uso como mecanismo de ajuda em processos de ensino baseado em 

jogos contribui para a transpar•ncia pedag—gica. Pelas caracter’sticas acima 

apresentadas, alŽm disso, as caracter’sticas intr’nsecas no uso de 

aprendizagem baseada em jogos permite que eles possam ser avaliados desde 

a perspectiva da transpar•ncia e com isso tambŽm se est‡ aportando ˆ  

transpar•ncia, como vamos ver na se•‹o seguinte.   

Em s’ntese, jogos para ensino na engenharia de software se mostram 

promiss—rios quando usados em aulas, sendo que eles podem auxiliar na 

aprendizagem. A operacionaliza•‹o de transpar•ncia atravŽs do uso de modelos 

intencionais podem ser apresentados como parte dos conteœdos curso, tambŽm 

podem ajudar no entendimento do uso do jogo, melhorando com isso a 

performance do aluno quando aprendizagem baseada em jogos Ž usada, sendo 

que este tipo de abordagem pode contribuir para a transpar•ncia na pedagogia.  

 

6.3. 
Respostas ˆs Quest›es Elaboradas 
 

No presente Estudo de Caso foi descrita uma experi•nc ia dentro de uma 

aula que usou SimulES-W com modelos intencionais em i*. O objetivo era 

mostrar a aplicabilidade de transpar•ncia no contexto de aprendizagem baseada 

em jogos, e os modelos intencionais foram usados como mecanismo de 

operacionaliza•‹o da transpar•ncia pedag—gica. Em Leite (2008) foi 

argumentado como a modelagem intencional com i* contribui n‹o somente p ara 

a ‡rea de engenharia de requisitos mas tambŽm para transpar•ncia, o autor 

descreve como este tipo de representa•‹o permite: estrutura organizacional que 

favorece a concis‹o e a f‡cil representa•‹o (entendimen to); pode ser 

comprovado (auditabilidade, rastreabilidade), h‡ um link para o "mundo realÒ que 

geralmente refere-se a estruturas presentes em uma organiza•‹o ( 

responsabilidade); Ž poss’vel identificar o link de uma posi•‹o para um papel 

(informativo => clareza). AlŽm das caracter’sticas sinaladas em Leite (2008)  

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Estudo de Caso  139 

acredita-se que esses modelos intencionais, para o ensino de engenharia de 

software com uma abordagem do tipo GBL, forneceram um melhor entendimento 

sobre a din‰mica do jogo e podem se manter como material de ajuda no 

direcionamento de uma atividade do tipo.  

Para poder identificar como tornar mais eficaz pedagogicamente a 

aprendizagem baseada em jogos, aliada ˆ instancia•‹o de transpar•ncia na 

pedagogia, e inserir esses conceitos em um processo de ensino da engenharia 

de software, com estudantes mais motivados, foi elaborado o estudo caso 

apresentado neste cap’tulo que mostrou tr•s experi•ncias: uma aula tradicional, 

uma aula usando jogos e uma aula usando jogos com modelos intencionais para 

operacionalizar transpar•ncia e descrevendo a din‰mica do jogo. Juntamente 

com a an‡lise dessas experi•ncias foram respondidas as pergun tas 

relacionadas para transpar•ncia. As perguntas formuladas no in’cio deste 

cap’tulo foram as seguintes: 

i) A abordagem apresentada insere aspectos de transpar•ncia em 

processos de ensino que utilizam aprendizagem baseado em jogos? 

Uma aprendizagem baseada em jogos apresenta caracter’sticas que 

podem ser avaliadas atravŽs do SIG da transpar•ncia. AlŽm disso, experi•ncias 

do tipo s‹o motivantes, e pelas caracter’sticas in tr’nsecas nos jogos permitem 

maior participa•‹o dos alunos. Com o uso de jogos o p rocesso Ž aberto para 

receber retroalimenta•›es dos alunos e assim permitir ava liar a qualidade do 

ensino de uma forma mais transparente, o processo de meta-cogni•‹o fica mais 

evidente. Por outro lado, numa das experi•ncias foram usados modelos 

intencionais como uma forma de operacionalizar transpar•n cia. Com seu uso foi 

poss’vel mostrar uma pequena diferen•a na performance dos estudantes quanto 

ao resultado da prova, performance no uso da ferramenta e motiva•‹o.  

 

ii) A abordagem apresentada Ž vi‡vel de ser utilizada em um processo de 

ensino utilizando aprendizagem baseada em jogos? 

Como foi apresentado, existem na literatura abordagens para avaliar 

processos de aprendizagem baseada em jogos que podem ser usados para 

operacionalizar e/ou ser combinadas para avaliar atributos de transpar•ncia.  

  

iii) A abordagem apresentada contribui positivamente ao entendimento do 

modelo de ensino? 

Foi poss’vel identificar que o aluno sente-se mais motivado a trabalhar 

quando percebe e entende a finalidade na proposta de ensino mostrada atravŽs 
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do processo e do professor. AlŽm disso, acredita-se que essa motiva•‹o pode 

tambŽm ter origem na valora•‹o do trabalho do estudante.  

  

iv) Os processos de ensino ficaram mais transparentes de acordo com a 

instancia•‹o de transpar•ncia na pedagogia?  

A  evid•ncia mostrada permite fornecer uma primeira aproxima•‹o sobre 

como atributos de transpar•ncia podem ser inseridos em um processo de 

aprendizagem baseada em jogos. A futuro, com processos de avalia•‹o mais 

maduros acredita-se  que ser‡ poss’vel chegar a avaliar de uma forma mais 

precisa qu‹o transparente este mŽtodo de ensino pode ser. Evidencia -se que a 

transpar•ncia gera motiva•‹o, participa•‹o e libe rdade para que os alunos 

expressem suas ideias.  

Por outro lado, a operacionaliza•‹o intr’nseca de tr anspar•ncia como foi o 

caso dos modelos intencionais tambŽm contribuem para que o processo de 

ensino fique mais transparente.  

 

v) A exist•ncia da instanci a•‹o de transpar•ncia contribui para a qualidade 

na pedagogia? 

A instancia•‹o de transpar•ncia ajuda na qualidade d a pedagogia por 

inserir mecanismos de controle, participa•‹o, informa•‹o e  processos abertos ao 

aluno. Quanto ao resultado da prova, como foi mostrado, existe uma pequena 

melhora no uso de aprendizagem baseada em jogos com modelos intencionais, 

o que tambŽm significa que seu uso n‹o atrapalha no processo de ensino -

aprendizagem, pelo contr‡rio, fornece clareza nas informa•›es de interesse para 

os alunos. No entanto, devem ser conduzidos novos estudos com uma amostra 

maior para chegar em dados mais conclusivos.  

 

vi) A exist•ncia de modelos intencionais contribui pa ra a transpar•ncia de 

um processo de ensino que utilize aprendizagem baseada em jogos? 

Foi evidenciado que os estudantes que utilizaram modelos intencionais 

tiveram uma curva de aprendizado mais r‡pido ao se comparar com o grupo que 

n‹o utilizou modelos enquanto ao uso da ferramenta. AlŽm disso, os alunos que 

tiveram como ajuda os modelos conseguiram se adaptar mais rapidamente ˆ 

atividade.  
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7. 
Conclus‹o  

Este cap’tulo contextualiza e resume esta tese, apresenta as contribui•›es 

cient’ficas da solu•‹o apresentada, e descreve, de forma resu mida, os estudos 

de caso desenvolvidos. AlŽm disso, discute as limita•›es desta pesquisa bem 

como sugere trabalhos futuros.  

 

7.1. 
Contextualiza•‹o 
 

O Grupo de Transpar•ncia de Software da PUC -Rio (GTS 2013a; GTS 

2013b) conduz v‡rios estudos para o entendimento e aplica•‹o da transpar•ncia 

no contexto social, organizacional e de software. As bases dessas pesquisas 

foram inicialmente publicadas em Leite e Cappelli (2010) e Al— (2009). Entre 

esses estudos iniciais Ž apresentado o SIG da Transpar•ncia, que possui 28 

metas flex’veis operacionaliz‡veis. Importante ressaltar que o SIG foi constru’do 

baseando-se no mŽtodo GQM, porŽm consolidado na nova proposta de mŽtodo 

GQO, substituindo as MŽtricas por um conjunto de Operacionaliza•›es que 

podem implementar cada uma das metas flex’veis presentes no SIG de 

transpar•ncia. Continuando nessa linha de evolu•‹o, o S IG de Transpar•ncia e  

as quest›es foram representadas como padr›es de requisitos e transformadas 

em um Cat‡logo de Transpar•ncia de Software.  

Em paralelo, tambŽm estava sendo usado e aprimorado o jogo SimulES 

(Figueiredo et al., 2007) para ensino na engenharia de software. Posteriormente, 

o jogo inicialmente constru’do em tabuleiro foi atualizado e reconstru’do no 

formato digital com o nome de SimulES-W (Monsalve, 2010). A partir disso, esta 

vers‹o foi utilizada regularmente nas aulas de engen haria de software. Foram 

realizadas diversas atividades e experi•ncias de uso para constru•‹o do 

trabalho descrito nesta tese (Monsalve, 2010; Monsalve, Werneck e Leite, 

2010a; Monsalve, Werneck e Leite, 2011; Meirelles et al., 2011; Monsalve, 

Werneck e Leite, 2013b; Monsalve, Werneck, e Leite, 2013c; Monsalve, Pereira 

e Werneck, 2013; Monsalve, Werneck e Leite, 2014). Tanto SimulES quanto 

SimulES-W foram projetados para ensinar engenharia de software em aulas 
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introdut—rias, com a firme convic•‹o que a aprendizagem baseada em jogos 

ajuda no entendimento de conceitos complexos (Monsalve, Werneck e Leite, 

2011). Os jogos s‹o ferramentas de apoio ˆs aulas em que conceitos te—ricos 

podem ser apresentados atravŽs da experi•ncia pr‡tica. O aluno Ž estimulado a 

participar, melhorando seu desempenho a partir da viv•ncia de experi•ncias 

individuais, de grupos e sociais, que ajudam na sua forma•‹o como profissional. 

Como o uso do SimulES-W em aulas de engenharia de software tambŽm foi 

observado que professores e estudantes interagem de uma forma mais pr—xima 

no processo de ensino-aprendizagem-desenvolvimento.  

Com base nessa experi•ncia, foi poss’vel intuir a po ssibilidade de unir o 

conceito de transpar•ncia com aprendizagem baseada em jogo s. Esse foi o 

ponto de partida. No entanto, n‹o existiam estudos  de como aplicar o 

conhecimento sobre transpar•ncia no contexto pedag—gico. Deste modo, iniciou-

se um estudo sobre o conceito da pedagogia e seu estado atual.  

Foi identificado que a aprendizagem baseada em jogos est‡ fortemente 

ligada aos conceitos propostos na nova pedagogia (Vide Se•‹o 5.2 do Cap’tulo 

5): aprender atravŽs de resolu•‹o de problemas, motivar e fazer do estudante 

um ator ativo, entre outras caracter’sticas. Deste modo, esta tese adotou o 

conceito da nova pedagogia, como a ci•ncia que estuda  os mŽtodos de ensino 

mais apropriados para o desenvolvimento do pensamento do indiv’duo. 

Pedagogia que preconiza mŽtodos de ensino que respeitem a autonomia e 

individualidade. 

Finalmente, foi mostrado como aprendizagem baseada em jogos contribui 

para transpar•ncia, pelas caracter’sticas intr’nsecas dos jogos e como ele s 

podem ser avaliados em um processo de ensino. AlŽm disso, mecanismos para 

operacionalizar transpar•ncia podem ser aplicados e avaliados dentro do 

processo, como no estudo de caso onde modelos foram usados como uma 

alternativa de operacionalizar transpar•ncia.  

 

7.2. 
Resumo  

 

Transpar•ncia Ž um critŽrio de qualidade cr’tico par a sociedades 

democr‡ticas modernas. E conforme definido em Leite e Cappelli (2010), um 

princ’pio de informa•‹o revelad a, ou seja, o direito de ser informado e ter acesso 

ˆ informa•‹o.  
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No contexto pedag—gico, foram identificadas caracter’sticas de qualidade 

na pedagogia, as quais foram representadas e agrupadas conforme suas 

afinidades em um grafo SIG, conforme descrito no Cap’tulo 5 - Figura 5.2. 

Vers‹o Final do SIG da qualidade pedag—gica. Essas qualidades foram definidas 

e relacionadas com transpar•ncia.   

A instancia•‹o de transpar•ncia na pedagogia foi con stru’da a partir de um 

processo de elicita•‹o baseado na tŽcnica de leitura de literatura (Se•‹o 5.4 do 

Cap’tulo 5), tendo como inspira•‹o os principais pen sadores da nova pedagogia. 

Neste processo, o objetivo foi apresentar e organizar as principais caracter’sticas 

sobre as qualidades da pedagogia existente na literatura, depois agrupar e 

definir esses termos para representar aquilo elicitado necess‡rio para este 

trabalho. ƒ importante deixar claro que o SIG de qualidade demonstra a rela•‹o 

entre transpar•ncia e pedagogia, dando base para o entendimento de 

transpar•nc ia pedag—gica. 

Transpar•ncia na pedagogia foi definida como uma car acter’stica de 

qualidade que pode permitir melhorar a vis‹o sobre os processos de ensino e os 

conteœdos pedag—gicos. Isso valoriza a efic‡cia dos diversos mŽtodos de 

ensino-aprendizagem que procuram o desenvolvimento do aluno, criando-lhe a 

oportunidade de conscientiza•‹o  sobre como ele Ž ensinado e fornecendo 

informa•‹o sobre o processo de ensino. Isso favorece a retroalimenta•‹o, que 

auxilia no controle sobre o mŽtodo de ensino aplicado e contribui para a 

confian•a e dialogicidade entre o aluno e o professor.  

Com efeito, pedagogia transparente Ž entendida como a vis‹o de 

estudantes e professores com atividades e recursos compartilhados. Um 

ambiente de aprendizagem feito para a participa•‹o , negocia•‹o, 

retroalimenta•‹o, e com acesso para os interesses de ca da um. Deste modo, 

transpar•ncia na pedagogia visa ampliar a visibilida de do processo de ensino, 

estimulando o professor a melhorar seu processo, gerando uma comunica•‹o 

adequada com os estudantes. 

Nesse contexto, aprendizagem baseada em jogos surge como uma 

alternativa de ensino que se adapta ˆs caracter’sticas da pedagogia moderna na 

qual o estudante Ž um ator ativo. A expectativa Ž que mŽtodos de ensino desse 

tipo ajudem os estudantes na viv•ncia de situa•›es reais, como competi•‹o e 

participa•‹o, alŽm de permitir -lhes aprofundar e moldar seu pr—prio 

conhecimento. Com a aprendizagem baseada em jogos, se pretende equilibrar 

entretenimento e difus‹o do conhecimento, motivando os estudantes  a aprender 

enquanto jogam (Monsalve, Werneck e Leite, 2011). Certamente, a aplica•‹o 
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dos jogos em sala de aula surge como uma oportunidade que permite aos 

estudantes descobrirem e serem ativos na sua forma•‹o.  

 

7.3. 
Estudo de Caso 

 
Para avalia•‹o da hip—tese: O uso de transpar•ncia pedag—gica na 

aprendizagem baseada em jogos na engenharia de software influencia 

nesse tipo de ensino , um caso explorat—rio foi aplicado. Esse estudo de caso 

integrou, entre outras coisas, os trabalhos pontuais relacionados ˆ avalia•‹o de 

aprendizagem baseada em jogos e a instancia•‹o de transpar•ncia na 

pedagogia. Foram feitas an‡lises quantitativas e qualitativas da aplica•‹o da 

abordagem, uma operacionaliza•‹o de transpar•ncia baseada em modelos 

intencionais. AlŽm disso, foram listadas no Cap’tulo 5 um conjunto de quest›es 

que objetivam a operacionaliza•‹o de transpar•ncia na pedagogia, e, como 

primeira aproxima•‹o, foram respondidas com base nas experi•ncias e nas 

evolu•›es reportadas sobre o SimulES -W.   

Para avalia•‹o da abordagem foi definido um estudo d e caso que envolvia 

tr•s experi•ncias. Ele foi projetado assim: come•ando, na  atividade Planejar  foi 

feita uma reengenharia dos modelos do SimulES-W (Ap•ndice G), e foram 

criados os documentos de apoio para a atividade: termo de consentimento 

(Ap•ndice H), um plano do experimento (Ap•ndice I), cont eœdos sobre 

engenharia de software (Ap•ndice K). Esses conteœdos serviram para criar as 

cartas conceito e problema na ferramenta de ensino SimulES-W, o PrettyPrint, 

que foi uma apresenta•‹o em formato de texto dos modelos para os alunos 

(Ap•ndice J) e o prŽ -teste (Ap•ndice L). A segunda atividade foi Aplicar . As 

experi•ncias foram feitas no segundo semestre de 2013, na UERJ (Universidade 

Estadual do Rio de Janeiro) com estudantes do curso de engenharia de 

software, os quais participaram de forma volunt‡ria. Inicialmente foi feita uma 

atividade introdut—ria explicando a experi•ncia e posteriormente foi aplicado o 

prŽ-teste. Os estudantes foram separados em tr•s gr upos atravŽs de um 

processo aleat—rio, divididos e designados, foram informados sobre o dia para 

comparecer em cada uma das experi•ncias. Para cada um desses grupos: o 

primeiro grupo participou de uma aula tradicional, o segundo grupo participou de 

uma aula usando o SimulES-W e o terceiro grupo participou de uma aula usando 

SimulES-W com os modelos intencionais em formato prettyprint, importante 

ressaltar, a aula tratava sobre conceitos b‡sicos de engenharia de software e 

todos os estudantes receberam os mesmos conteœdos, mas em forma diferente 
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conforme a experi•ncia na qual participariam. Na aula tradicional foi feita uma 

apresenta•‹o em slides que tinha os conteœdos, na aula com SimulES-W eles 

estavam impl’citos na atividade do jogo e nos conteœdos dentro do jogo, e, na 

aula com o SimulES-W com modelos intencionais os conteœdos estavam 

impl’citos na atividade, nos conteœdos do jogo e nos mesmos modelos 

intencionais entregados aos estudantes em dias prŽvios ˆ  experi•ncia. Por outro 

lado, ap—s cada experi•ncia os estudantes preencheram o p—s-teste projetado 

para cada atividade. Ao final, os estudantes compareceram para uma prova. 

Logo depois, na atividade Avaliar,  as informa•›es foram catalogadas e uma 

an‡lise estat’stica foi feita. Essa an‡lise foi apresentada para os alunos em uma 

atividade de fechamento. Nessa atividade os estudantes tiveram a oportunidade 

de conhecer os resultados das experi•ncias, suas prefer•ncias, motiva•›es e 

desempenho na prova, alŽm disso, foi fornecida uma nova oportunidade para os 

estudantes jogarem, principalmente para aqueles que somente tinham 

participado da aula. Nestes casos, todos os estudantes se ofereceram como 

volunt‡rios para voltar a participar. 

Cabe ressaltar que a cria•‹o dos documentos de avali a•‹o nas 

experi•ncias foi guiada pelo trabalho de Hainey (2010). Este trabalho fornece um 

conjunto de caracter’sticas que devem ser consideradas quando jogos para 

ensino s‹o inseridos nos curr’culos das aulas. Entre as caracter’sticas que foram 

avaliadas est‹o: desempenho, motiva•‹o, percep•‹o, atitudes, prefer•ncias, 

colabora•‹o e ambiente.  

Uma an‡lise estat’stica e comparativa do resultado de cada grupo foi feita, 

indicando a prefer•ncia dos estudantes, motiva•›es, par ticipa•‹o, sugest›es de 

melhora, assim como tambŽm o resultado da prova, elementos que serviram de 

base para a examinar a hip—tese entre o grupo que utilizou modelos intencionais 

e o grupo da aula, fornecendo com isso resultados preliminares que a 

transpar•ncia ajuda no desempenho do estudante. No entan to, essa diferen•a 

tambŽm indica que novos estudos devem ser conduzidos com um nœmero maior 

de estudantes, assim como tambŽm indicou que o aprendizado foi satisfat—rio 

nos tr•s grupos que participaram da experi•ncia.  

Como foi apresentado, alŽm das experi•ncias, uma outra avalia•‹o foi feita 

no Cap’tulo 5 (Operacionaliza•‹o das Caracter’sticas de Transpar•ncia na 

Pr‡tica Pedag—gica) atravŽs das respostas dadas ˆs perguntas sobre 

operacionaliza•›es. As respostas para essas perguntas (mŽtodo GQO) foram 

uma primeira aproxima•‹o que permitiu ilustrar o uso das quest›es, al Žm de 

propiciar e/ou refletir sobre v‡rios aspectos e processos que precisam ser 
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amadurecidos no uso de aprendizagem baseada em jogos e no SimulES-W 

como ferramenta. TambŽm forneceu uma primeira aproxima• ‹o de como 

transpar•ncia na pedagogia pode ser avaliada em proc esso de aprendizagem 

baseada em jogos.  

 

7.4. 
Contribui•›es  

 

Do ponto de vista da pesquisa em transpar•ncia, este  trabalho apresentou 

a instancia•‹o do conceito de transpar•ncia no contexto da  pedagogia centrada 

no estudante e envolvendo caracter’sticas do SIG da transpar•ncia. No processo 

dessa instancia•‹o foi estudada a evolu•‹o dos modelos de ensino tradicional 

para modelos mais din‰micos e identificou-se como a instancia•‹o de 

transpar•nci a na pedagogia favorece esses novos modelos, em uma perspectiva 

que tem no desenvolvimento integral do estudante como sua tese principal. A 

nova pedagogia se projeta e se efetiva na rela•‹o indissolœvel ensino-

aprendizagem-desenvolvimento e Ž aqui que se situa a import‰ncia da 

transpar•ncia como esse critŽrio de qualidade para as  sociedades democr‡ticas 

modernas, um princ’pio democr‡tico de informa•‹o revelada , ou seja, o direito 

de ser informado e ter acesso ˆ informa•‹o. Do ponto de vista da nova 

pedagogia, este conceito Ž v‡lido e necess‡rio, pois, um sistema educacional 

s—lido Ž pautado em princ’pios verdadeiramente democr‡ticos que garantam aos 

cidad‹os a possibilidade de instru•‹o, respeito pela sua id entidade e 

individualidade. Em uma palavra sua autonomia.  

Assim compreendidos e identificados os atributos que constituem em seu 

conjunto a qualidade na pedagogia foi criado o SIG que agrupa e define esses 

atributos. A inten•‹o desse SIG foi demonstrar a rela•‹o entre transpar•ncia e 

pedagogia, dando base para o entendimento de transpar•ncia pedag—gica. 

Pode-se dizer que esse cat‡logo Ž uma nova forma de representar atributos que 

est‹o impl’citos nas teorias e pode servir de base e/ou guia para o estudo de 

qualidade na pedagogia.  

 Importa ressaltar que foi adotada uma abordagem para avalia•‹o de 

aprendizagem baseada em jogos na engenharia de software focado na 

transpar•ncia, que objetivou uma vis‹o que compreendia  tanto as ferramentas 

quanto o mŽtodo de ensino. Brevemente essa abordagem pode ser descrita 

como: uma avalia•‹o inicial da ferramenta a ser inserida, cria•‹o de conteœdos 

pedag—gicos, cria•‹o de conteœdos de avalia•‹o, avalia•‹o da ferramenta 
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atravŽs dos estudantes, avalia•‹o dos estudantes, an‡lise dos resultados e 

avalia•‹o do processo visando t ranspar•ncia.  

O uso de modelos intencionais fornecem entendimento da din‰mica do 

jogo e geram transpar•ncia no processo de ensino. Ou tros trabalhos j‡ tinham 

apresentado as caracter’sticas de transpar•ncia nos modelos intencionais. Com 

o estudo de caso relatado no Cap’tulo 6 foi poss’vel mostrar resultados 

preliminares de como a performance dos estudantes que usaram estes modelos 

foi parcialmente melhor se comparados com os demais grupos.  

Jogos permitem aos estudantes aprofundar e moldar seu pr—prio 

conhecimento atravŽs do significado dado ˆs informa•›es que em ergem da 

narrativa dos jogos e seu entorno. Essas caracter’sticas s‹o fomentadas pela 

nova pedagogia e exploradas nesta tese atravŽs do SimulES-W, assim como 

tambŽm sua efetividade como ferramenta de ensino na engenharia de software. 

Observamos como a aprendizagem baseada em jogos ajuda na cria•‹o de um 

v’nculo entre aluno e professor j‡ que Ž uma atividade na qual ambos aprendem.  

Por fim, a aproxima•‹o de duas ‡reas como Ž o caso d a computa•‹o com 

a pedagogia atravŽs deste trabalho permite vislumbrar um caminho que aponta 

para v‡rias vias que n‹o s‹o excludentes. Muito pelo contr‡rio, na computa•‹o e 

na pedagogia falam-se diferentes di‡logos; no entanto, essas diferen•as abrem 

expectativas na produ•‹o  de um ensino-aprendizagem mais criativo e prazeroso 

para todos aqueles envolvidos.   

 

7.5. 
Esclarecimento das Quest›es Levantadas na Introdu•‹o  

 
Ao longo da Introdu•‹o dessa tese, Cap’tulo 1, algum as quest›es foram 

levantadas. Essas quest›es estavam rela cionadas a dœvidas ainda n‹o 

esclarecidas sobre como se obter a transpar•ncia pedag—gica em um processo 

de aprendizagem baseada em jogos, alŽm do mais, sua aplicabilidade em aulas 

de engenharia de software. Esta se•‹o visa esclarecer as quest›es com base 

nos resultados e experi•ncia adquiridos ao longo do desenvolvimento dessa 

tese. 

Na Se•‹o 1.2 - O Problema; tr•s quest›es foram levantadas. A primei ra, 

relacionada ˆ pedagogia e jogos para ensino era: ÒComo tornar mais eficaz 

pedagogicamente a aprendizagem baseada em jogos?Ó. Essa quest‹o foi 

respondida implicitamente no Cap’tulo 6 Ð Estudo de Caso. Como foi 

apresentado nesse cap’tulo, a utiliza•‹o de um jogo para ensino requer um 

planejamento e objetivos claros antes e depois de aplicada uma experi•ncia.  

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Conclus‹o  148 

Com efeito, a nova pedagogia prop›e modelos din‰micos que preconizam 

aprender atravŽs da pr‡tica, e jogos surgem como uma alternativa v‡lida para 

que o aluno aprenda fazendo. De maneira geral, nesse cap’tulo foi poss’vel 

apresentar o potencial do uso de jogos em uma aula de engenharia de software. 

Foram identificados e criados os conteœdos, a experi•ncia foi explorada e 

discutida com os alunos em um espa•o fornecido para intervir, questionar e 

interagir com outros, tudo isso com o componente pedag—gico do ensino que 

sempre esteve presente em toda a experi•ncia. Com o resu ltado da prova, foi 

poss’vel identificar que o uso de jogos Ž v‡lido nas aulas e, ainda mais, fornece 

um espa•o para aprender atravŽs do lœdico. Por œltimo, foi poss’vel mostrar que 

o uso de jogos para ensino na engenharia de software com modelos intencionais 

ajudam no desempenho do estudante e fornecem transpar•ncia no processo.  

A segunda quest‹o, ÒComo aplicar os conceitos da transpar•ncia na 

pedagogia no contexto da aprendizagem baseada em jogosÓ, foi respondida no 

Cap’tulo 5 e 6Ð Transpar•ncia Pedag—gica e Estudo de Caso, Respectivamente. 

A nova pedagogia preconiza aprender por meio da pr‡tica, orientada a resolu•‹o 

de situa•›es -problemas, respeitando a individualidade e a autonomia do 

indiv’duo. Favorecendo o desenvolvimento de propriedades como: consci•ncia, 

capacidade de interpretar situa•›es ou seu contexto e capaci dade de transferir o 

que foi aprendido para outras situa•›es similares. Transpar•ncia pretende 

desvendar os mecanismos internos (consci•ncia) e externos (processo) na 

pr‡tica pedag—gica.  Portanto, no Cap’tulo 5, foram apresentadas as perguntas 

para operacionalizar a transpar•ncia que depois foram respondidas no Cap’tulo 

6. AlŽm disso, foi apresentada uma operacionaliza•‹o com modelos intencionais 

que forneceram mais transpar•ncia e tambŽm serviu como material de apoio 

numa aula usando jogos para ensino na engenharia de software.  

A terceira e œltima quest‹o levantada, Como avaliar aprendizagem 

baseada em jogos objetivando resultados pedag—gicos mais transparentes?. 

Esta pergunta admite visivelmente v‡rias respostas. O primeiro aspecto que 

precisa ser destacado Ž a natureza da nova pedagogia que promulga mŽtodos 

de ensino orientados ˆ a•‹o, o desenvolvimento da consci•ncia, individualidade 

e autonomia do aluno. Se a pedagogia Ž a encarregada do estudo dos mŽtodos 

de ensino que sejam mais indicados para promover a aprendizagem, ent‹o ser‡ 

a partir disso que se deve gerar as bases da transpar•ncia. A pedagogia deve 

estar encaminhada ˆ cria•‹o e organiza•‹o das condi•›es objetivas e subjetivas 

para a elabora•‹o e o desenvolvimento de atividades de ensino e atividades de 

aprendizagem que estejam focadas ˆ transpar•ncia. De outro lado, como foi 
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apresentado no Cap’tulo 6, aprendizagem baseada em jogos foi avaliada 

atravŽs dos resultados das experi•ncias do estudo de caso, alŽm disso foi 

poss’vel fazer um comparativo de metodologias de ensino tradicional com uma 

que operacionalizou transpar•ncia atravŽs de modelos intencionais. Deste 

modo, acreditasse que transpar•ncia pedag—gica atua como mecanismo para 

tornar o processo mais eficaz e permite discutir com os alunos como eles s‹o 

ensinados e os resultados obtidos.       

 
7.6. 
Limita•›es  

 
A primeira limita•‹o foi achada no Cap’tulo 3 Ð Aprendizagem Baseada em 

Jogos. Nesse cap’tulo foi examinada a literatura concernente a aprendizagem 

baseada em jogos, principalmente aqueles conceitos relacionados com 

aprendizagem, melhoramento do perfil, participa•‹o, colabora•‹o, 

competitividade e engajamento dos estudantes. Diante disto, nesta se•‹o relatou 

os resultados obtidos pela aplica•‹o de uma abordagem criada para um 

mapeamento sistem‡tico da literatura. Esse mapeamento teve como fonte 

principal o Google Scholar e os artigos mais relevantes considerando o nœmero 

de cita•›es na ‡rea. No entanto, existe evid•ncia de que n‹o Ž poss’vel ter 

acesso a certas bibliotecas digitais, e por conta disso, alguns artigos que 

poderiam ser de interesse para o presente trabalho n‹o puderam ser 

considerados neste estudo. 

Em segundo lugar, outra limita•‹o identificada foi n o Cap’tulo 6 Ð Estudo 

de Caso, mais especificamente na execu•‹o da experi•ncia. Para as 

experi•ncias definidas, seis atividades foram feitas para cumprir o planejado:  

uma aula introdut—ria com todos os estudantes, tr•s aulas para cada uma das 

experi•ncias (aula tradicional, aula com o SimulES -W e aula com o SimulES-W e 

i*), uma aula para a prova, e uma aula de fechamento. No entanto, identificou-se 

a pertin•ncia de fornecer uma se•‹o de treino na ferra menta SimulES-W em 

hor‡rio diferente ˆ aula ou experi•ncia.  

Em terceiro lugar, outra limita•‹o identificada no C ap’tulo 6 Ð Estudo de 

Caso, mais especificamente na an‡lise de resultados. Foram identificados 

elementos que mereciam um aprofundamento com os estudantes. Nos casos em 

que os estudantes n‹o conseguiram at ingir os objetivos da atividade, o ideal 

seria fazer em paralelo um acompanhamento, rastreabilidade e/ou um trabalho 

adicional para conhecer os detalhes e justificativas desses resultados.  
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Outra limita•‹o est‡ relacionada com o cat‡logo da q ualidade na 

pedagogia definido no Cap’tulo 5. Esse cat‡logo est‡ limitado ˆ literatura 

apresentada nesta tese. No entanto, somos cientes que outros atributos podem 

resultar de novos refinamentos e estudo de outros autores na ‡rea. AlŽm disso, 

na descri•‹o dos atributos foram usadas defini•›es genŽricas tentando 

contornar poss’veis ambiguidades.  

Com rela•‹o ao SimulES -W e ˆ modelagem, identificou -se que a 

representa•‹o da intera•‹o do jogo est‡ limitada pelo uso da linguagem i*. No 

entanto, outro tipo de modelagem pode surgir para representar outros 

elementos, seja da intera•‹o dos jogadores, implementa•‹o e/ou ajuda para os 

estudantes.  

 
7.7. 
Trabalhos Futuros 

 
Nessa se•‹o apresentamos algumas sugest›es de temas para trabalhos 

futuros. 

Primeiramente, a utiliza•‹o do question‡rio (ap•ndic e P) por terceiros que 

respondam participando ou observando o uso da estratŽgia.  

A segunda possibilidade Ž a evolu•‹o do SimulES -W. Conforme foi visto 

no Cap’tulo 6 Ð Estudo de Caso, os estudantes fizeram um conjunto de 

sugest›es de melhoria conforme suas percep•›es da ferramenta , e seu uso 

como usu‡rios finais. Certamente, essas sugest›es podem ajuda r no 

aprimoramento da ferramenta em quanto ao uso eficiente dela nas aulas. 

A terceira possibilidade est‡ relacionada com explicitar o conceito de 

transpar•ncia dentro de experi•ncias pedag—gicas e, neste caso, aprendizagem 

baseada em jogos para a engenharia de software. Ou seja, no estudo de caso 

reportado no Cap’tulo 6, os estudantes n‹o foram instru ’dos sobre o conceito de 

transpar•ncia. Portanto, seria interessante conhecer como os estudantes 

percebem a transpar•ncia; uma base pode ser a utiliza•‹o de mecanismos 

similares a aqueles usados para identificar participa•‹o, m otiva•‹o, colabora•‹o, 

entre outros.  

Na ‡rea da pedagogia, o trabalho futuro aparentemente mais promissor  Ž 

conduzir um experimento que envolva discuss›es com pessoas exp erientes 

sobre a instancia•‹o de transpar•ncia na pedagogia e os at ributos que est‹o 

definidos no SIG da Transpar•ncia. A  partir disso, refinar o cat‡logo j‡ definido e, 

se necess‡rio, acrescentar novos atributos ao SIG da qualidade na pedagogia, 

apresentado no Cap’tulo 5. 
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Outra possibilidade est‡ relacionada com a extens‹o do Estudo de Caso 

do Cap’tulo 6. Conforme apresentado, ele foi direcionado principalmente para a 

identifica•‹o de caracter’sticas dos estudantes quando um processo de ensino 

baseado em jogos Ž usado em uma aula para ensino da engenharia de software. 

Seria interessante identificar prefer•ncias e motiva •›es que possam motivar 

professores a incorporar este tipo de ferramentas na execu•‹o das aulas.  AlŽm 

disso, atravŽs da percep•‹o de professores identificar mecanismos de como eles 

avaliariam a transpar•ncia na pedagogia.  

Por œltimo, mas n‹o menos importante, destacamos que o estudo de caso 

desta tese, no qual apresenta-se a instancia•‹o da transpar•ncia na pedagogia, 

est‡ direcionado para a aprendizagem baseada em jogos. Outro trabalho futuro 

poderia ser o uso desta instancia•‹o em outros contextos, ou seja, outros 

mŽtodos de ensino como estudos de caso, aprendizagem baseada em 

problemas ou em outras plataformas como educa•‹o online ou Cursos Online 

Abertos e Massivos (Massive Open Online Course - MOOC). 
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�$�S�r�Q�G�L�F�H���$�����0�R�G�H�O�R�V���,�Q�W�H�Q�F�L�R�Q�D�L�V���G�R���6�L�P�X�O�(�6-�:���Y���� 

Neste apêndice é apresentada a Versão 3 da modelagem intencional do SimulES-W. A ultima versão da modelagem do SimulES-W foi 

apresentada em (Monsalve, 2010); no entanto desde essa data até o dia de hoje o software tem sofrido várias evoluções que ainda não 

estavam representados nos modelos, por esta razão foi feita uma reengenharia deles. Além disso, foi planejado que estes modelos foram parte 

da documentação de ajuda para os estudantes que utilizaram o SimulES-W no Estudo de Caso �± Capítulo 6. 
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  164 

SD Apresentar Informações Gerais do Jogo 

SimulES-
W

Jogador

Disponibilidade 
[Jogo]

Acessibilidade 
[jogo]

Clareza 
[Informações]

Codinome 
seja criado

Informações 
gerais sejam 
apresentadas

Recursos 
sejam 

disponibilizados

Troca de 
mensagens seja 

apresentada

Atualizações 
sejam 

disponibilizadas 

DD

D D
DD

DD

H
elp

DD

DD
D

D D

D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  165 

SD Joga Rodada de Início 

SimulES-W

Jogador da 
vez

Engenheiro 
de software

Adversário

Rodada de 
inicio seja 
iniciada

Disponibilidade 
[Jogo]

Recursos 
sejam 

apresentados 

Jogador 
seja 

registrado

Entrada de 
jogadores seja 

fechada

Tipo de 
cartas seja 
escolhida

Usabilidade 
[Recursos]

Movimentos 
sejam 

publicados

Dado seja 
jogado

Projeto seja 
escolhido

Projeto seja 
aceito

Satisfação do 
jogador [Cartão 

do projeto]

Engenheiro 
seja 

escolhido 

Satisfação do 
jogador [Carta 
Engenheiro]

D
D

D
D

D
D

D

D
D

D

D

D
D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D

D D

D D

Administrador
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  166 

SD Joga Rodada de Ações 

SimulES-W
Jogador da 

vez

Jogador

Adversário

Engenheiro 
de software

Disponibilidade 
[Jogo]

Rodada de 
ações seja 

iniciada

Recursos sejam 
disponibilizados

Disponibilidade 
[Recursos]

Ação seja 
escolhida

Confiabilidade 
[Recursos]

Movimentos 
sejam 

publicados 

Ações do 
tabuleiro sejam 

realizadas

Dado seja 
jogado

Cartas sejam 
compradas

Qualidade 
[Cartas]

D

D
D

D

D

D
D

D
D

DD

D
D

D

D

DD

D
D

D D

P
lays

Plays

D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  167 

SD Construção de Artefato 

SimulES-W

Jogador

Engenheiro 
de Software

Jogador da 
Vez

Recursos 
sejam 

disponibilizados

Segurança 
[Jogo]

Rodada de 
Construção 
seja iniciada

Jogada seja 
gerida

Disponibilidade 
[Jogo]

Usabilidade 
[Recursos] 

Confiabilidade 
[Recursos] 

Produto 
seja 

construido

Jogada seja 
visualizada

Adversario

Satisfação 
[Jogada]

Habilidade 
[Engenheiro]

D
D

D

D
DD

D

DD

D D

D
D

D

P
lays

Plays

D

D

D D

D
D

D

D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  168 

SD Inspeção de Artefato 

SimulES-W

Jogador

Engenheiro 
de Software

Jogador da 
Vez

Recursos 
sejam 

disponibilziados

Segurança 
[Jogo]

Rodada de 
inspeção 

seja iniciada

Jogada seja 
gerida

Disponibilidade 
[Jogo]

Usabilidade 
[Recursos] 

Confiabilidade 
[Recursos] 

Produto seja 
inspecionado

Jogada seja 
visualizada

Adversario

Satisfação 
[Jogada]

Habilidade 
[Engenheiro]

D
D

D

D

DD

D

DD

D D

D
D

D

P
lays

Plays

D

D

D D

D
D

D

D

Qualidade 
[Artefato]

D

D

Qualidade 
[Inspeção]

D
D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  169 

SD Correção de Artefato 

SimulES-W

Jogador

Engenheiro 
de Software

Jogador da 
Vez

Recursos 
sejam 

disponibilziados

Segurança 
[Jogo]

Rodada de 
correção 

seja iniciada

Correção seja 
gerida

Disponibilidade 
[Jogo]

Usabilidade 
[Recursos] 

Confiabilidade 
[Recursos] 

Produto seja 
corrigido

Jogada seja 
visualizada

Adversario

Satisfação 
[Jogada]

Habilidade 
[Engenheiro]

D
D

D

D

DD

D

DD

D D

D
D

D

P
lays

Plays

D

D

D D

D
D

D

D

Qualidade 
[Artefato]

D

D

Qualidade 
[Correção]

D
D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  170 

SD Joga Rodada de Conceitos 

SimulES-W
Jogador da 

vez

Jogador

Adversário

Disponibilidade 
[Jogo]

Rodada de 
conceitos seja 

iniciada

Recursos sejam 
disponibilizados

Disponibilidade 
[Recursos]

Ação seja 
escolhida

Movimentos 
sejam 

publicados 

Ações da 
rodada sejam 

realizadas

Jogada seja 
submetida

D

D
D

D

D

D
D

DD

DD

D D

D

D

P
lays

Plays

D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  171 

SD Gestão de Engenheiros 

SimulES-W

Engenheiro 
de Software

Jogador da 
Vez

Engenheiros 
sejam 

visualizados

Engenheiros 
sejam geridos

Disponibilidade 
[Jogo]

Usabilidade 
[Recursos] 

Confiabilidade 
[Recursos] 

Contratação 
do engenheiro 
seja alterada

Melhora do 
jogo [Tipo 

engenheiro]

Habilidade 
[Engenheiro]

D
D

D

D

D

D

D D

D

D

D
D

D

D

D
D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  172 

SD Submeter Problemas 

SimulES-W
Jogador da 

vez

Jogador

Adversário

Disponibilidade 
[Jogo]

Jogada seja 
habilitada

Disponibilidade 
[Recursos]

Jogador 
seja 

escolhido

Problema 
seja 

enviado

Problema seja 
visualizado

Problema 
seja 

submetido

D

D

D

D
D

DD

DD

D D

D

D

P
lays

Plays

D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  173 

SD Descartar Cartas 

SimulES-W
Jogador da 

vez

Disponibilidade 
[Jogo]

Cartas sejam 
visualizadas

Disponibilidade 
[Recursos]

Carta seja 
escolhida

Carta seja 
descartada

D

D

D

D D

DD

DD

D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  174 

SD Tratamento de Problemas 

SimulES-W
Jogador da 

vez

Jogador

Adversário

Disponibilidade 
[Jogo]

Problemas 
sejam 

visualizados

Disponibilidade 
[Recursos]

Tratamento do 
problema seja 

escolhido 

Problema a 
tratar seja 
escolhido

Problema seja 
tratado

Tratamento 
seja 

submetido

D

D

D

D

D D

DD

D D

D

D

P
lays

Plays

Tratamento 
ao problema 
seja aceito

D

D

D D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  175 

SD Integração de Artefatos no Modulo 

SimulES-W
Jogador da 

vez

Jogador

Adversário

Disponibilidade 
[Jogo]

Disponibilidade 
[Recursos]

Resultado seja 
visualizado

Modulos 
sejam 

integrados D

D

D D

DD

DD

P
lays

Plays

Jogo do 
adversario seja 

visualizado
D

D

Usabilidade 
[Recursos]

Confiabilidade 
[Recursos]

Segurança [jogo]

Help

Help
Help
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  176 

SD Submissão de Produto 

SimulES-W
Jogador da 

vez

Jogador

Adversário

Disponibilidade 
[Jogo]

Tabuleiro seja 
visualizado

Disponibilidade 
[Recursos]

Produto seja 
submetido

Produto 
seja 

analizado
D

D

D

D

D

D

DD

DD

P
lays

P
lays

Jogo do 
adversario seja 

visualizado
D

D

Resultado 
seja 

fornecido 

D
D

Acurácia 
[Integração] 

D

D

Administrador

Plays

Jogo seja 
concluídoD

D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  177 

SD Gestão de Material de Apoio 

SimulES-W

Administrador

Jogador

Disponibilidade 
[Recursos]

Recursos sejam 
disponibilizados

Usabilidade 
[Recursos]

Conteudo seja 
fornecido

Conteudo 
seja 

guardado
D

D

D

D

DD

DD

Conteudo 
seja gerido 

D
D

Corretude
[Conteudo] 

P
lays

Completeza 
[Conteudo]

Acurácia
[Conteudo]

D

DD

DD

D

D D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  178 

SD Gestão do Jogo 

SimulES-W

Administrador

Jogador

Disponibilidade 
[Recursos]

Recursos sejam 
disponibilizados

Usabilidade 
[Recursos]

Ações para 
inicio do jogo 

sejam 
solicitadas

Ações para 
inicio do jogo 

sejam 
executadas

D

D

D

D

DD

D

D

Ações para 
fechamento do 

jogo sejam 
solicitadas

DD

Disponibilidade 
[Conteudo] 

P
lays

Amigabilidade
[Conteudo]

D D

Confiabilidade 
[Recursos]

Segurança 
[Jogo]

Help H
elp

Ações para 
fechamento do 

jogo sejam 
executadas

DD

D D

D D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  179 

SR Apresentar Informações Gerais do Jogo 

Disponibilidad
e [Jogo]

Acessibilidade 
[jogo]

Clareza 
[Informações]

Codinome 
seja criado

Informações 
gerais sejam 
apresentadas

Recursos 
sejam 

disponibilizado
s

Troca de 
mensagens seja 

apresentada

Atualizações 
sejam 

disponibilizada
s 

Help

SimulES-W

Jogador

Apresentação de 
informações 
gerais seja 

iniciada

Iniciar 
informações 

gerais

Apresentar 
mensagens 

dos 
jogadores

Apresentar 
movimentos 

do jogo  

Disponibilizar 
recursos do 

jogo

Mensagens 
do jogo

Mensagens 
dos 

jogadores

Cartão do 
projeto

Jogadores 
on-line

Jogadas 
aceitas

Acurácia 
[jogada]

Corretude 
[jogada]

Simplicidade 
[Mensagens]

Clareza 
[Mensagens]

Corretude 
[Mensagens]

D

D

D

D

D

D
D

Ações do 
jogo sejam 
realizadas

Realizar 
ações

Enviar 
mensagen

s

Visualizar 
atividade

Navegar 
no jogo

D

D

D

D

D

D
D

D
D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  180 

SR Joga Rodada de Início 

D
D

SimulES-W

D

Jogador da 
vez

Engenheiro 
de software

Adversário

Rodada de 
inicio seja 
iniciada

Disponibilidade 
[Jogo]

Recursos 
sejam 

apresentados 

Jogador 
seja 

registrado

Entrada de 
jogadores seja 

fechada

Tipo de 
cartas seja 
escolhida

Usabilidade 
[Recursos]

Movimentos 
sejam 

publicados

Dado seja 
jogado

Projeto seja 
escolhido

Projeto seja 
aceito

Satisfação do 
jogador [Cartão 

do projeto]

Engenheiro 
seja 

escolhido 

Satisfação do 
jogador [Carta 
Engenheiro] D

D

Administrador

Ações de 
gestão sejam 

realizadas

Fechar 
entrada de 
jogadores

Escolher 
cartas para 

jogo

Reiniciar o 
jogo

D

Iniciar 
rodada

Disponibilizar 
recursos

Controlar 
movimentos

Gerir o jogo

D

D

Registrar 
movimentos

Apresentar 
movimentos

D

D
D

Lista de 
engenheiros 
de software

DD

D

Dado

Ações 
sejam 

realizadas

Realizar 
ações

Jogar dado
Escolher 
projeto

Escolher 
engenheiro 
de software

Registra-se 
no jogo

D

D

D

D

Ações 
sejam 

visualizadas

Visualizar 
ações

Enviar 
mensagens

D

D
Ver 

movimentos

D

D
D

D

D

DDesempenho 
[Jogo] 

Controlabilidade 
[Jogo] 

Operabilidade 
[Jogo] 

Controlabilidade 
[Jogadas] 

Detalhamento 
[Mensagens] 

Cartões de 
projeto

Corretude 
[dados]  

Lista de 
jogadores
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  181 

SR Joga Rodada de Ações 

v

SimulES-W

Jogador da 
vez

Jogador

Adversário

Engenheiro 
de software

Disponibilidade 
[Jogo]

Rodada de 
ações seja 

iniciada

Recursos sejam 
disponibilizados

Disponibilidade 
[Recursos]

Ação seja 
escolhida

Confiabilidade 
[Recursos]

Movimentos 
sejam 

publicados 

Ações do 
tabuleiro sejam 

realizadas

Dado seja 
jogado

Cartas sejam 
compradas

Qualidade 
[Cartas]

Plays

Iniciar 
rodada de 

ações

Disponibilizar 
recursos

D
DD

Registrar 
movimentos

Apresentar 
movimentos

D

D

DD

D

Lista de 
engenheiros 
de software

Dado
Cartas 

conceito e 
problema

Mensagens

Ações 
sejam 

habilitadas

Realizar 
ações

Escolher 
tabuleiro

Comprar 
cartas

Submeter 
jogada

D

D

D

D

D

Jogar dado

D
D

D

D

D

Clareza 
[Mensagens]

Corretude 
[Mensagens]

Simplicidade 
[Mensagens]

Acurácia 
[Recusos]

D

Controlar 
movimentos

Help

Confiabilidade 
[artefato]

Operabilidade 
[Jogo]

P
la

ys
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  182 

SR Construção de Artefato 

SimulES-W

Jogador

Engenheiro 
de Software

Jogador da 
Vez

Recursos sejam 
disponibilizados

Segurança 
[Jogo]

Rodada de 
Construção 
seja iniciada

Jogada seja 
gerida

Disponibilidade 
[Jogo]

Usabilidade 
[Recursos] 

Confiabilidade 
[Recursos] 

Produto 
seja 

construido

Jogada seja 
visualizada

Adversario

Satisfação 
[Jogada]

Plays

D

Iniciar 
rodada de 

ações

Disponibilizar 
recursos

Registrar 
movimentos

Apresentar 
movimentos

Controlar 
movimentos

Tabuleiro 
individual dos 

jogadores
Mensagens

Engenheiros 
de software 
contratados

D
D

D

DD

D

Construção 
de artefato 
seja feita

Escolher 
opção

Visualizar 
mensagemEscolher 

artefato

D

D
D

D

D

D

Construir 
produto

Habilidade

Qualidade 
[Engenheiro]

D
D

D D

Visualizar 
Tabuleiro do 
adversario

D

Submeter 
jogada

Consistencia 

[Informações] 

Acurácia 
[Informações]

Simplicidade 
[Mensagens]

H
el

p

Pl
ay

s
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  183 

SR Inspeção de Artefato 

SimulES-W

Jogador

Engenheiro 
de Software

Jogador da 
Vez

Recursos sejam 
disponibilizados

Segurança 
[Jogo]

Rodada de 
inspeção 

seja iniciada

Jogada seja 
gerida

Disponibilidade 
[Jogo]

Usabilidade 
[Recursos] 

Confiabilidade 
[Recursos] 

Produto seja 
inspecionado

Jogada seja 
visualizada

Adversario

Satisfação 
[Jogada]

Plays

D

Iniciar 
rodada de 
inspeção

Disponibilizar 
recursos

Registrar 
movimentos

Apresentar 
movimentos

Controlar 
movimentos

Tabuleiro 
individual dos 

jogadores
Mensagens

Engenheiros 
de software 
contratados

D
D

D

DD

D

Inspeção de 
artefato seja 

feita

Escolher 
opção

Visualizar 
mensagemEscolher 

artefato

D

D
D

D

D

D

Inspeccionar 
produto

Habilidade

Qualidade 
[Artefato]

D
D

D D

Visualizar 
Tabuleiro do 
adversario

D

Submeter 
jogada

Consistencia 

[Informações] 

Acurácia 
[Informações]

Simplicidade 
[Mensagens]

H
el

p

Qualidade 
[Inspeção]

D

D

Pl
ay

s
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  184 

SR Correção de Artefato 

SimulES-W

Jogador

Engenheiro 
de Software

Jogador da 
Vez

Recursos sejam 
disponibilizados

Segurança 
[Jogo]

Rodada de 
correção 

seja iniciada

Correção 
seja gerida

Disponibilidade 
[Jogo]

Usabilidade 
[Recursos] 

Confiabilidade 
[Recursos] 

Produto seja 
corrigido

Jogada seja 
visualizada

Adversario

Satisfação 
[Jogada]

Plays

D

Iniciar 
rodada de 
correção

Disponibilizar 
recursos

Registrar 
movimentos

Apresentar 
movimentos

Controlar 
movimentos

Tabuleiro 
individual dos 

jogadores
Mensagens

Engenheiros 
de software 
contratados

D
D

D

DD

D

Correção de 
artefato seja 

feita

Escolher 
opção

Visualizar 
mensagemEscolher 

artefato

D

D
D

D

D

D

Corrigir 
produto

Habilidade

Qualidade 
[Artefato]

D
D

D D

Visualizar 
Tabuleiro do 
adversario

D

Submeter 
jogada

Consistencia 

[Informações] 

Acurácia 
[Informações]

Simplicidade 
[Mensagens]

H
el

p

Qualidade 
[Correção]

D

D

Pl
ay

s
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  185 

SR Joga Rodada de Conceitos 

SimulES-W

Jogador da 
vez

Jogador

Adversário

Disponibilidade 
[Jogo]

Rodada de 
conceitos seja 

iniciada

Recursos sejam 
disponibilizados

Disponibilidade 
[Recursos]

Ação seja 
escolhida

Movimentos 
sejam 

publicados 

Ações da 
rodada sejam 

realizadas

Jogada seja 
submetida

D

D

Plays

Iniciar 
rodada de 

conceitos

Disponibilizar 
recursos

Registrar 
movimentos

Apresentar 
movimentos

Controlar 
movimentos

Opções da 
rodada

Mensagens
Habilitar 
jogador 

ativo

D

D

DD

Confiabilidade 
[Recursos]

Simplicidade 
[Mensagens]

Clareza 
[Mensagens]

Corretude 
[Mensagens]

Opções da 
rodada sejam 

escolhidas

Realizar 
ações

Submeter 
rodada

Escolher 
opção

Iniciar 
ações

D

D

D

D

D

D

D

Visualizar 
ações

D

D

P
la

ys
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  186 

SR Gestão de Engenheiros 

SimulES-W

Engenheiro 
de Software

Jogador da 
Vez

Engenheiros 
sejam 

visualizados

Engenheiros 
sejam geridos

Disponibilidade 
[Jogo]

Usabilidade 
[Recursos] 

Confiabilidade 
[Recursos] 

Contratação 
do engenheiro 
seja alterada

Melhora do 
jogo [Tipo 

engenheiro]

Habilidade 
[Engenheiro]D

D

D

D

D

D

Disponibilizar 
engenheiros

Disponibilizar 
estado

Registrar 
movimentos

Controlar 
movimentos

D

D
D

D

Gestão dos 
engenheiros 

seja feita

Gerir 
engenheiros

Contratar 
engenheiro

Demitir 
engenheiro

Boa 
[Estratégia] 

Qualidade 
[Engenheiro] 
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  187 

SR Submeter Problemas 

SimulES-W

Jogador da 
vez

Jogador

Adversário

Disponibilidade 
[Jogo]Jogada seja 

habilitada

Disponibilidade 
[Recursos]

Jogador 
seja 

escolhido

Problema 
seja 

enviado

Problema seja 
visualizado

Problema 
seja 

submetido

D

D

P
lays

Disponibilizar 
jogada

Disponibilizar 
recursos

Registrar 
movimentos

Controlar 
movimentos

Cartas 
problema

Listado de 
Adversários

Mensagens

D

D

D

D

Simplicidade 
[Mensagens]

Clareza 
[Mensagens]

Corretude 
[Mensagens]

D

Jogada seja 
escolhida

Iniciar jogada

Escolher 
adversário

Escolher 
problema

Submeter 
problema

Boa 
[Estratégia] 

Qualidade 
[Cartas] 

Plays
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  188 

SR Descartar Cartas 

SimulES-W

Jogador da 
vez

Disponibilidade 
[Jogo]

Cartas sejam 
visualizadas

Disponibilidade 
[Recursos]

Carta seja 
escolhida

Carta seja 
descartada

Jogada seja 
habilitada

Disponibilizar 
jogada

Disponibilizar 
recursos

Registrar 
movimentos

Controlar 
movimentos

Mensagens
Listado de 

cartas

Simplicidade 
[Mensagens]

Clareza 
[Mensagens]

Corretude 
[Mensagens]

D

D

D

D

D

Jogada seja 
escolhida

Iniciar jogada

Escolher 
carta

Descartar 
carta

Visualizar 
movimento

Boa 
[Estratégia] 

D
D

D

D

D
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  189 

SR Tratamento de Problemas 

SimulES-W

Jogador da 
vez

Jogador

Adversário

Disponibilidade 
[Jogo]

Problemas 
sejam 

visualizados

Disponibilidade 
[Recursos]

Tratamento do 
problema seja 

escolhido 

Problema a 
tratar seja 
escolhido

Problema seja 
tratado

Tratamento 
seja 

submetido

D

D

Plays

Tratamento 
ao problema 
seja aceitoD

D

Jogada seja 
habilitada

Disponibilizar 
jogada

Disponibilizar 
recursos

Registrar 
movimentos

Controlar 
movimentos

Cartas 
problema Mensagens

Cartas 
conceito

Simplicidade 
[Mensagens]

Clareza 
[Mensagens]

Corretude 
[Mensagens]

D

D

D

D

D

Jogada seja 
escolhida

Iniciar ações 
de tratamento 
de problema

Descartar 
carta

Escrever 
observação

Aplicar 
carta 

conceito

Demitir 
engenheiro

Gerir carta 
problema

Submeter 
tratamento 

de problema

Aumentar 
[Entendimento] Transmite 

[Conhecimento]

Boa qualidade 
[Jogo]

Boa qualidade 
[Cartas]

Help

Clareza [Carta]

D

D
D

D

D
D

D

Plays
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  190 

SR Integração de Artefatos no Modulo 

SimulES-W
Jogador da 

vez

Jogador

Adversário

Disponibilidade 
[Jogo]

Disponibilidade 
[Recursos]

Resultado seja 
visualizado

Módulos 
sejam 

integrados

D

D
D

D

Plays

Jogo do 
adversario seja 

visualizado

D

D

Usabilidade 
[Recursos]

Confiabilidade 
[Recursos]

Segurança [jogo]

Help

Help

Help

Integração 
de artefatos 
seja iniciada

Iniciar 
integração

Validar 
modulos 

requeridos 
por projeto

Integrar 
modulos

Apresentar 
resultados

Disponibilizar 
recursos

Tabuleiro 
individual Mensagens Artefatos

Simplicidade 
[Mensagens]

Clareza 
[Mensagens]

Corretude 
[Mensagens]

Boa qualidade 
[Artefato]

Corretude 
[Integração]

Integração 
seja 

escolhida

Solicitar 
integração

Visualizar 
integração 

Boa estratégia 
[Jogo]

Qualidade 
[Jogo]

Help
D

D
D

D

P
la

ys
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  191 

SR Submissão de Produto 

D

SimulES-W
Jogador da 

vez

Jogador

Adversário

Disponibilidade 
[Jogo]

Tabuleiro seja 
visualizado

Disponibilidade 
[Recursos]

Produto seja 
submetido

Produto 
seja 

analizado

Jogo do 
adversario seja 

visualizadoD

D

Resultado 
seja 

fornecido 

Acurácia 
[Integração] 

Administrador

P
lays

Jogo seja 
concluído

D

Submissão 
de produto 

seja iniciada

Iniciar 
submissão

Disponibilizar 
recursos

Inspecionar 
artefatos

Informar 
resultado da 
submissão

Tabuleiro 
individual Mensagens

Artefatos 
inspecionados

Corretos 
[Artefatos]

D

D

D

D

D

D

Submissão 
seja 

solicitada

Solicitar 
submissão

Visualizar 
resultado

Estratégia [Jogo]
Completeza 

[Jogo]

Sem erro 
[Produto]

Justa [Avaliação]

Criar 
estratégia

D

D

D

D

D

D
Analizar 
produto

Definir 
partida 

finalizada

Encerrar o 
jogo

Informar 
estado do 

jogo

Pla
ys

P
la

ys
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Apêndice A. Modelos Intencionais do SimulES-W v3  192 

SR Gestão de Material de Apoio 

SimulES-W
Administrador

Jogador

Disponibilidade 
[Recursos]

Recursos sejam 
disponibilizados

Usabilidade 
[Recursos]

Conteudo seja 
fornecido

Conteudo 
seja 

guardado

D

D

D

D

Conteudo 
seja gerido 

D

Corretude
[Conteudo] 

Plays

Completeza 
[Conteúdo]

Acurácia
[Conteúdo]

D

D

D

D

Gestão de 
material de 
apoio seja 

iniciado

Disponibilizar 
ação

Disponibilizar 
recursos

Registrar 
movimentos

Controlar 
movimentos

Manutenção 
[Conteúdo]

Mensagens Tabelas Categorias

Simplicidade 
[Mensagens]

Clareza 
[Mensagens]

Corretude 
[Mensagens]

Solicitação de 
gestão de 

material de apoio 
seja feita

Iniciar 
gestão

Criar 
conteúdos

Criar 
categoria

Solicitar 
atualização

Sem erro 
[Cartas]

Escalabilidade 
[Recursos]

D

D

D

D

D

D

D

D

D
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SR Gestão do Jogo

DD

SimulES-W

Administrador

Jogador

Disponibilidade 
[Recursos]

Recursos sejam 
disponibilizados

Usabilidade 
[Recursos]

Ações para 
inicio do jogo 

sejam 
solicitadas

Ações para 
inicio do jogo 

sejam 
executadas

D
D

D

D
Ações para 

fechamento do 
jogo sejam 
solicitadas

D

Disponibilidade 
[Conteudo] 

Plays

Amigabilidade
[Conteudo]

D

Confiabilidade 
[Recursos]

Segurança 
[Jogo]

Help

H
elp

Ações para 
fechamento do 

jogo sejam 
executadas

D
D

D

Gestão do jogo 
seja 

disponibilizada

Iniciar 
gestão do 

jogo

Disponibilizar 
recursos

Registrar 
movimentos

Controlar 
movimentos

Mensagens Estados Jogadores

Simplicidade 
[Mensagens]

Clareza 
[Mensagens]

Corretude 
[Mensagens]

Material de 
apoio

Cartões de 
projeto

Cartas 
conceito

Cartas 
problema

Dado

Inicio de 
jogo seja 

visualizado

Iniciar 
gestão do 

jogo

Inicializar 
jogo

Fechar 
entrada de 
jogadores

Reiniciar 
jogada de 

inicio

Escolher 
conteudos 

para jogada

Fechar o 
jogada

Vigilar 
jogadas

D

D

D

D

D

D

D
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�$�S�r�Q�G�L�F�H���%�����7�H�U�P�R���G�H���&�R�Q�V�H�Q�W�L�P�H�Q�W�R 

Como seu nome define, neste apêndice é apresentado o Termo de 

Consentimento utilizado para deixar constância da concordância e participação 

voluntária dos alunos da UERJ Semestre 2013-02. Eles participaram da 

experiência que é relatada no Estudo de Caso do Capítulo 6. No documento é 

descrito o uso dos dados, objetivos, método de coleta de dados.  
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�$�S�r�Q�G�L�F�H���&�����3�O�D�Q�R���G�R���(�[�S�H�U�L�P�H�Q�W�R�� 

Neste apêndice o plano de atividades e as datas planejadas para cada uma das 

experiências é mostrado. Neste documento é mostrado como foram planejadas conforme 

o início do semestre as datas que seriam separadas para as experiências dos estudantes 

de engenharia de software da UERJ que participariam do Estudo de Caso descrito no 

Capítulo 6. 
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�$�S�r�Q�G�L�F�H���'�����3�U�H�W�W�\�3�U�L�Q�W���G�R�V���0�R�G�H�O�R�V���,�Q�W�H�Q�F�L�R�Q�D�L�V���G�R���6�L�P�X�O�(�6-�:���� 

Neste apêndice é apresentado o documento de ajuda fornecido aos estudantes que 

participaram do Grupo 3 (SimulES-W com modelos) no estudo de caso do Capítulo 6. Os 

modelos em prettyPrint serviram para explicar a dinâmica do jogo e como o SimulES-W 

funcionava, este documento de apoio foi fornecido aos estudantes uma semana antes da 

experiência e também durante a experiência os estudantes tiveram acesso para ele em 

forma física.  

 
Documento de ajuda sobre o entendimento do Jogo SimulES-W 

 
SimulES-W simula o processo de desenvolvimento de software sendo um jogo de cartas e 
tabuleiros onde cada jogador é uma equipe de desenvolvimento que deve construir os artefatos 
de um projeto definido no jogo. SimulES-W tem os seguintes elementos: 
 

�x Tabuleiro Principal onde as informações gerais do jogo estão disponíveis 
�x Tabuleiros Individuais contêm os engenheiros de software disponíveis para a construção 

dos artefatos de cada jogador 
�x Cartão de Projeto que contém as características, orçamento, qualidade do projeto e 

quantidade de módulos que devem ser construídos.  
�x Cartas de Engenheiro de Software, que podem ser contratados e conforme à habilidade 

descrita na carta, permite que o jogador possa construir os diferentes artefatos de 
software. 

�x Cartas de Artefatos Branca e Cinzas, elementos disponíveis para que o jogador construa o 
artefato de software. 

�x Cartas de Conceitos, elementos com conteúdo relacionados a tópicos na engenharia de 
software que permitem que o jogador melhore e/ou bloqueie cartas problemas. 

�x Cartas de problema, elementos com conteúdo relacionado com problemas típicos de 
engenharia de software. Os jogadores trocam entre eles essas cartas para piorar o jogo 
dos outros. 
 

Este documento explica as telas e as ações do sistema e usuário ao longo do jogo. Informações 
complementares serão fornecidas no início da experiência. 
 
Temos as seguintes situações:  

1. Entrada no jogo 
2. Apresentação das informações gerais do jogo 
3. Jogada de início  
4. Jogada de ações  
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4.1 Construção de artefatos 
4.2 Inspeção de artefatos 
4.3 Correção de artefatos 
4.4 Descarte de artefatos 
4.5 Compra de cartas  

5. Rodada de conceitos 
5.1 Gestão de engenheiros  
5.2 Gestão de cartas  
5.3 Submissão de problemas 
5.4 Tratamento problemas 
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1. Entrada no Jogo 

 

SimulES-W espera que o jogador crie um nome (apelido) para entrar no jogo 

Jogador espera que o SimulES-W crie uma seção do jogo 

Jogador espera que o SimulES-W apresente a tela inicial do jogo 

Jogador espera que seu nome apareça na seção de jogo 
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2.  Apresentação das informações gerais do 

jogo  

 

Jogador espera que SimulES-W apresente todas as informações gerais do jogo  

Jogador espera que suas mensagens no jogo sejam disponibilizadas 

SimulES-W espera que o jogador leia as informações dos movimentos do jogo 

SimulES-W espera que jogador identifique os outros jogadores no jogo 

SimulES-W espera que jogador identifique o projeto a ser tratado durante o jogo 

SimulES-W espera que jogador identifique quem é o jogador ativo  

SimulES-W espera que jogador identifique quem é o seguinte jogador a realizar sua 

jogada 

SimulES-W espera que jogador identifique a jogada ativa no jogo 

Jogador espera que SimulES-W disponibilize todos os tabuleiros dos outros 

jogadores 

SimulES-W espera que jogador visite os tabuleiros individuais dos jogadores 
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3. Jogada de Início 

 
SimulES-W espera que jogador se registre no jogo 

SimulES-W espera que jogador jogue o dado 

SimulES-W espera que jogador que tirou o maior valor do dado pegue o projeto 

SimulES-W espera que jogador pegue a carta com seu primeiro engenheiro de 

software 

Jogador espera que SimulES-W registre os movimentos da rodada 
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4. Jogada de Ações 

 

4.1 Construção de Artefatos  

 
Jogador espera que o SimulES-W disponibilize seu tabuleiro individual  

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize o tipo de projeto a ser construído 

Jogador espera, se tiver, que SimulES-W disponibilize os problemas a serem 

tratados pelo jogador 

SimulES-W espera que jogador escolha a opção de construir artefatos  

SimulES-W espera que jogador escolha cartas brancas e/ou cinzas para construção 

do seus artefatos com seus engenheiros contratados onde o custo dessa atividade 

depende da complexidade do projeto e da habilidade de cada engenheiro de software. 

SimulES-W espera que jogador submeta sua jogada para que outros jogadores 

possam vê-la e aprová-la 

Jogador espera que SimulES-W atualize tabuleiro  
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4.2  Inspeção de Artefatos 

 
 Jogador espera que o SimulES-W disponibilize seu tabuleiro individual  

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize o tipo de projeto a ser construído 

Jogador espera, se tiver, que SimulES-W disponibilize os problemas a ser tratados 

pelo jogador 

SimulES-W espera que jogador escolha a opção de inspecionar artefatos  

SimulES-W espera que jogador inspecione os artefatos com base na habilidade de 

cada engenheiro de software onde cada inspeção custa 1 ponto. 

Jogador espera que SimulES-W apresente o resultado a inspeção 

SimulES-W espera que jogador submeta sua jogada para que outros jogadores 

possam vê-la e aprová-la 

Jogador espera que SimulES-W atualize tabuleiro  
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4.3 Correção de artefatos 

 
Jogador espera que o SimulES-W disponibilize seu tabuleiro individual  

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize o tipo de projeto a ser construído 

Jogador espera, se tiver, que SimulES-W disponibilize os problemas a ser tratados 

pelo jogador 

SimulES-W espera que jogador escolha do menu de opções a  opção de corrigir 

artefato para aqueles  artefatos com problemas 

SimulES-W espera que jogador descarte os artefatos com defeito  

SimulES-W espera que jogador construa um novo artefato  sendo que essa 

atividade terá o mesmo custo dependendo da complexidade do projeto e da habilidade do 

engenheiro de software. 

SimulES-W espera que jogador submeta sua jogada para que outros jogadores 

possam vê-la e aprová-la 

Jogador espera que SimulES-W atualize tabuleiro  
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4.4 Descarte de artefatos 

 
Jogador espera que o SimulES-W disponibilize seu tabuleiro individual  

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize o tipo de projeto a ser construído 

Jogador espera, se tiver, que SimulES-W disponibilize os problemas a ser tratados 

pelo jogador 

SimulES-W espera que jogador escolha a opção de descartar artefatos para o caso 

do tratamento do problema seja descartar algum artefato 

SimulES-W espera que jogador descarte os artefatos necessários   

SimulES-W espera que jogador submeta sua jogada para que outros jogadores 

possam vê-la e aprová-la 

Jogador espera que SimulES-W atualize tabuleiro  
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4.5  Compra de Cartas  

 
Jogador espera que o SimulES-W disponibilize tela para comprar cartas  

Jogador espera que o SimulES-W disponibilize o dado 

SimulES-W espera que jogador faça o lançamento do dado 

Jogador espera ver o resultado do dado 

SimulES-W espera que jogador compre cartas conceito e problema , que no máximo 

seriam três, conforme o lançamento do dado. 

SimulES-W espera que jogador, se lançamento do dado maior a 3, compre cartas 

de engenheiro de software, 1 carta se o lançamento foi 4, 2 cartas se lançamento foi 5 e 3 

se lançamento foi igual a 6. 

Jogador espera visualizar as cartas compradas 
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5. Rodada de conceitos 
 

5.1 Gestão de Engenheiros 

 
Jogador espera que o SimulES-W disponibilize a lista de engenheiros disponíveis 

(contratados e reservados)  

SimulES-W espera que jogador contrate ou demita engenheiros onde a soma dos 

salários dos engenheiros contratados não deve ser maior que o total do orçamento do 

projeto 

Jogador espera que se demitir engenheiro ele não apareça na lista de engenheiros 

Jogador espera que se contratar engenheiro ele apareça no seu tabuleiro individual 
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5.2  Gestão de Cartas 

 
Jogador espera que o SimulES-W disponibilize a lista de cartas disponíveis 

(Conceito e problema)  

SimulES-W espera que jogador descarte aquelas cartas que não usará, seja porque 

não aplica no jogo, ou porque possui muita quantidade de cartas que dificultam a gestão. 

SimulES-W espera que jogador utilize cartas conceito para melhorar seu próprio 

jogo 

Jogador espera que a gestão de cartas fique refletida 
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5.3  Submissão de problemas 

 

 
Jogador espera que o SimulES-W disponibilize a lista de jogadores da partida 

SimulES-W espera que jogador escolha um adversário 

SimulES-W espera que jogador escolha um problema 

Jogador espera que problema chegue ao adversário 

Jogador pode voltar à lista de jogadores da partida para submeter mais problemas  

 

  

 

  

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Apêndice D. PrettyPrint dos Modelos Intencionais do SimulES-W 210 

5.4 Tratamento de problemas 
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Jogador espera que o SimulES-W disponibilize a lista problemas que foram jogados 

para ele 
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SimulES-W espera que jogador trate problemas 

SimulES-W espera que jogador escolha um problema 

SimulES-W espera que jogador escolha tratamento do problema (penalidade ou 

carta conceito) 

Se jogador escolher penalidade, SimulES-W espera-se que ele escreva uma 

observação sobre a penalidade cumprida 

Se jogador escolher carta conceito, SimulES-W espera-se que ele selecione alguma 

daquelas cartas conceito disponíveis para este fim 

SimulES-W espera que jogador submeta o tratamento do problema 

Jogador espera que carta seja apagada da lista de cartas problema 

Se tiver mais problemas, o jogador espera poder continuar tratando problemas. 
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�$�S�r�Q�G�L�F�H���(�����&�R�Q�W�H�~�G�R�V���V�R�E�U�H���(�Q�J�H�Q�K�D�U�L�D���G�H���6�R�I�W�Z�D�U�H�� 

Neste apêndice são mostrados os dados criados sobre conteúdos da engenharia de 

software que depois foram usados para criar as cartas do SimulES-W, esses conteúdos 

foram usados pelos Grupos 2 e Grupo 3 do estudo de caso reportado no Capítulo 6.  

 

Nome Descrição Regra Tipo 

Erro de 
especificação  

Um grupo de engenheiros de requisitos produziu um 
documento de 300 páginas que além de ser de difícil 
compreensão para os clientes ele não especificava o que se 
desejava. Escolha e descarte um dos artefatos de código do 
adversário.   N/A  CCD1  

Não adianta 
chorar pelo leite 
derramado  

Um engenheiro rodou um teste de 40 horas umas cinco vezes 
antes de perceber que havia um erro no documento no qual 
este software foi baseado. Desta forma ele não conseguiu 
apresentar o programa na data marcada. Jogador deve 
demitir um engenheiro.  N/A  CCD2  

Bom léxico 
ampliado de 
linguagem  

Um engenheiro ficou jogando o novo vídeo game e não teve 
tempo de ler um documento, usou o LAL para entender boa 
parte dele 30 minutos antes da reunião e se saiu bem. 
Adicione 3 pontos de habilidade em um engenheiro na 
próxima rodada. N/A  DS02  

Bom uso do 
ciclo PDCA  

 Fizemos um bom gerenciamento do desenvolvimento de 
nosso software, assim evitamos perder tempo com um 
módulo inútil, economizando tempo e dinheiro que foram 
usados para irmos ao show da banda Aviões do Forró. Troque 
até duas cartas cinzas por brancas.  

Engenheiro com 
dois pontos de 
habilidade.  DS06  

Questionário 
em intermetes  

 Um engenheiro passou para um grupo de diretores de uma 
importante empresa um questionário repleto de erros de 
digitação e gírias usadas no chat da UOL. Ao ver tal desleixo 
eles se recusaram a responder o questionário. Retire até duas 
cartas cinzas.  N/A   CCD3  

Tropeço no 
último degrau.  

O chefe decidiu contratar uma boa quantidade de 
programadores para dar um gás na reta final. Porém devido a 
grande quantidade, ocorreram diversos problemas entre eles 
fazendo com que o projeto se atrasasse. Retire um artefato 
qualquer de cada engenheiro 

Engenheiro de 
requisitos com 
maturidade < 1  

 
CCM1  

 Melhorando os 
estudos com i*  

Um engenheiro notou uma meta não-funcional: o programa 
deveria ser lento. Depois o professor ligou agradecendo a 
�u���o�Z�}�Œ�����������•�µ�����š�µ�Œ�u�����‰�}�Œ�����}�v�š���������•�š�����^�����•���•�š�]�u�µ�o�}�_���‰���Œ�����•����
solucionar problemas pelo PC. Mais dois artefatos de 
requisitos para um engenheiro. 

Engenheiro de 
requisitos com 
maturidade >= 2  DS01  
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 Notas bem 
feitas em uma 
entrevista  

 Na entrevista com o cliente, o engenheiro anotou as palavras 
chaves e ainda usou um gravador como garantia. 
Questionado sobre a idéia de colocar texto amarelo sobre 
rosa choque, logo se safou - está tudo gravado! Ganhe uma 
carta de requisito.  

 Engenheiro de 
software com 
habilidade >= 2   DS07  

Notas 
incompletas em 
uma entrevista  

O engenheiro acabou deixando seu gravador quebrar. Na 
entrevista, queria anotar a conversa  inteira, mas o cliente, 
com pressa, não podia esperar. Acabou que não conseguiu 
redigir tudo, fazendo uma fraca elicitação. Perca uma carta 
de requisito.  

Engenheiro de 
software com 
habilidade <= 1  DS08  

Solução com um 
�^���Œ���]�v�•�š�}�Œ�u�_�� 

Foi verificada uma consulta lenta. Fizeram uma reunião em 
�^���Œ���]�v�•�š�}�Œ�u�_�X�� �h�u�� ���Æ�‰�o�]���}�µ�� ���� �]�u�‰�o���u���v�š�������}�U�� �}�µ�š�Œ�}�� ���‰�}�v�š�}�µ��
a causa da demora. O terceiro viu qual seria a solução. 
Trocando ideias, conseguiram resolver! Ganhe uma carta de 
código.  

Engenheiros de 
software 
contratados >= 2  DS09  

Reunião sem 
moderador  

Foi marcada uma reunião para discutir modelagens, mas um 
deles foi se lembrar da entrevista que tinha feito com a 
atendente. Logo a conversa se transformou em uma grande 
fofoca, e sem nenhum moderador para que mantivessem o 
foco do trabalho. Não pode fazer movimentos de tabuleiro na 
rodada. 

2 engenheiros 
com maturidade 
<= 2  CRH1  

Falta de 
conhecimento 
tácito  

Ao analisar a elicitação, o engenheiro sentiu-se confuso 
frente a conceitos complicados. Consistiam de conhecimento 
tácito, subjetivos e inerentes às habilidades das pessoas. 
Precisa de outra elicitação para sanar dúvidas. Perca uma 
carta de requisito. N/A  CRH2  

Uso de Inspeção  

O engenheiro preparou um complexo algoritmo. Sabido que 
só ele, fez inspeção no código para encontrar os defeitos 
antes de testar. Bem que ele fez, quando foram realizados os 
testes, não ocorreu um só erro. Ganhe uma carta de código.  

Engenheiro de 
software com 
maturidade > =2  CRH3  

Falta de 
Inspeção  

O estagiário empolgado digitou o código correndo. Ao acabar 
nem se preocupou em ler o que tinha feito e logo enviou para 
o repositório. No dia seguinte recebeu o log de testes, 
revelando todas as bobeiras que havia feito. Perca uma carta 
de código.  

Engenheiro de 
software com 
maturidade < 2   DS05  

 Inspeção  
Essa carta garante que na fase de validação um modulo de 
sua escolha estará livre de todos os defeitos.  N/A  CGR4  

Gerência por 
Requisitos  

Use essa carta para adicionar 2 artefatos e neutralizar uma 
carta de problema.  Custo: 10 K  CGR5  

Gerência de 
Projetos  

Use essa carta para neutralizar uma carta de problema.  
N/A  CGR6  

Testes Viciados  
Se adversário requer fazer inspeção não poderá fazer esta 
atividade nesta rodada. N/A  CD01  

Baixa Qualidade 
de Testes  

Na próxima rodada de Ações, todos os engenheiros de 
software do adversário poderão apenas inspecionar artefatos  

Engenheiro de 
software com 
habilidade <= 2  CD02  

Testes Não 
Automatizados  

Na próxima rodada de Ações, o adversário não pode nem 
construir ou corrigir artefatos.  

Artefatos de 
desenho <= 1 e 
de código >=1  CD03  

Código pouco 
Legível  

Escolha e descarte um dos artefatos de código do adversário  
Engenheiro de 
software com 
habilidade <=3  CD04  
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Ausência de 
Refatoração  Escolha e descarte dois artefatos de código do adversário  

Artefatos de 
desenho <=1 e de 
código >=1  CD05  

Ausência de 
Modularidade  

Escolha e descarte um dos artefatos de desenho do 
adversário e um dos artefatos de código.  

Artefatos de 
desenho <=1 e de 
código >=2 CD07  

Código Não 
Padronizado  

Demitir um engenheiro de software.  

Adversário com 
dois ou mais 
engenheiros de 
software  CD08  

Inconsistência 
entre artefatos  

Adversário não poderá fazer correção de artefatos em uma 
rodada.  

Artefato de 
rastro <=1 e de 
código >= 2  CD09  

Linguagem 
Inapropriada  Escolha e descarte um dos artefatos de código do adversário  

Artefatos de 
requisitos <=2 e 
de Código  >= 1  CD10  

Impossibilidade 
de Reuso  

Adversário não poderá fazer ações de tabuleiro nesta rodada  
 Artefatos de 
requisito <= 1 e 
de código >=2   CD11  

Desenho por 
Contrato  Use essa carta para neutralizar defeitos em um componente.  N/A  CDS1  

 UML  
Use essa carta para adicionar 2 pontos na habilidade de um 
engenheiro de software em sua próxima tarefa.  N/A  CDS2  

Desenho 
Inadequado  

Escolha e descarte um dos artefatos de código do adversário 
e um dos artefatos de desenho.  

Artefatos de 
requisito <= 1 DS03  

Desenho 
Insuficiente  Escolha e descarte um dos artefatos de código do adversário.  

Artefatos de 
desenho <= 2  DS04  

Usabilidade  
Use essa carta para adicionar dois pontos na rodada na 
habilidade de um engenheiro de software em qualquer tarefa  N/A  CCM2  

Linguagem  
Use essa carta para adicionar dois artefatos no seu produto 
de software.  N/A  CCM3  

Baixa Coesão  
O jogador não poderá fazer inspeção na seguinte rodada.  

Artefatos de 
desenho <= 1  DS10  

Pouco uso de 
Padrões  Descarte 1 artefato de código.  

Artefatos de 
desenho >= 1 e 
artefatos de 
código <= 2  DS11  

Projeto 
Desatualizado  

Escolha e descarte um dos artefatos de desenho de cada 
engenheiro de software do adversário com habilidade <= 1  

Engenheiro de 
software com 
habilidade <= 2  DS12  

Replicação de 
Código  Escolha e descarte um dos artefatos de código do adversário.  

Artefatos de 
rastro <= 1 e de 
código >= 2  CD12  

Código Não 
Otimizado  

Descarte um artefato de código 
Jogador com 
desenho < 1 e 
código > 1   CD06  

Requisitos 
Insuficientes  Descarte todos os artefatos de desenho do adversário.  

Artefatos de 
requisito <= 1 e 
de desenho >= 1   RQ01  

Problema Mal 
Definido  Descarte todos os artefatos de requisitos  

Artefatos de 
requisito <= 2  RQ02  

Novas Escolha e descarte um dos artefatos de desenho do N/A  RQ03  
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Solicitações  adversário. Descarte, ainda, metade dos artefatos de código.  

Hipóteses 
Incorretas  Escolha e descarte um dos artefatos de código do adversário.  

Artefatos de 
requisito <= 2  RQ04  

Arraste de 
Característica  

Coloque esta carta na área do jogador. Ele irá tratar o projeto 
com adição de 3 em tamanho.  

Jogador com 
requisitos < 4  RQ05  

Mudanças de 
Última Hora  Descarte um dos artefatos de código do jogador.  Qualquer jogador  RQ06  

Características 
Insuficientes  

Coloque este problema ao lado do jogador em questão. Ele 
não poderá fazer movimentos na seguinte rodada. 

Jogador com 
requisitos não 
claro > 1  RQ07  

Falha de 
Hardware  

Escolha e descarte dois dos artefatos de código do 
adversário.  Qualquer jogador  RQ08  

Falta de 
Requisitos  

Escolha um dos engenheiros de software do adversário com 
habilidade <= 2. Escolha e descarte um dos artefatos deste 
engenheiro.  

Engenheiro de 
software com 
habilidade <= 2  RQ09  

Falta de 
Requisito  

Todos os engenheiros de software do adversário deverão ser 
penalizados em um ponto de sua habilidade para cada ação 
realizada na seguinte rodada. 

Artefatos de 
requisito <= 3 e 
de desenho >= 2  RQ10  

Requisitos não 
atualizáveis  

Escolha e descarte um dos artefatos de requisito do 
adversário 

Engenheiro de 
software com 
habilidade <= 2  RQ11  

Faltando 
Características  

Na próxima rodada de ações, os engenheiros de software do 
adversário poderão produzir apenas artefatos de requisito.  

Qualquer 
adversário  RQ12  

Problemas 
Pessoais  

Este engenheiro de software só produz artefatos cinza nesta 
rodada.  

Engenheiro com 
maturidade <=3 RH01  

Atraso no 
Pagamento  

Os engenheiros de software do adversário com maturidade 
<= 3 não poderão executar nenhuma ação na rodada. 

Engenheiro de 
software com 
maturidade <= 3  RH02  

Revisão Folha 
de Pagamento  

Jogador não poderá contratar mais engenheiros nesta 
rodada.  N/A  RH03  

Oportunidade 
de Trabalho  

Os engenheiros de software do adversário com maturidade 
<= 3 não poderão executar nenhuma ação na rodada. 

Engenheiro de 
software com 
maturidade <= 3  RH04  

Brigas Internas  

Na próxima rodada de ação, os engenheiros de software do 
adversário com maturidade <= 3 não poderão realizar 
qualquer tarefa.  

Engenheiro de 
software com 
maturidade <= 3  RH05  

Uso pessoal da 
Internet  

Na próxima rodada e ação, os engenheiros de software do 
adversário com maturidade <= 3 não poderão realizar 
qualquer tarefa.  

Engenheiro de 
software com 
maturidade <= 3  RH06  

Colega de 
Trabalho 
Ofendido  

Os engenheiros de software do adversário com maturidade 
<= 4 não poderá realizar qualquer tarefa.  

Engenheiro de 
software com 
maturidade <= 4  RH07  

Trabalho Isolado  

Os engenheiros de software do adversário com maturidade 
<= 4 não poderá realizar qualquer tarefa.  

Engenheiro de 
software com 
maturidade <= 4  RH08  

Política Ignorada  

Escolha um dos engenheiros de software do adversário com 
maturidade <= 3. Escolha e descarte um artefato deste 
engenheiro. 

Engenheiro de 
software com 
maturidade <= 3  RH09  

Vírus  Descarte todos os artefatos de código do adversário.  N/A  RH10  

Doença  
Escolha um dos engenheiros de software do adversário. Na 
próxima rodada de ações, este engenheiro não poderá 

Qualquer 
adversário  RH11  

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Apêndice E. Conteúdos sobre Engenharia de Software 217 

realizar qualquer tarefa.  

Recursos Não 
Planejados  

Na próxima rodada de ações, nenhum dos engenheiros de 
software do adversário poderá produzir artefatos de código.  

Artefatos de 
requisito <= 4  GR01  

Deslocamento 
de Foco  

Escolha e descarte dois dos artefatos de código do 
adversário.  

Artefatos de 
requisito <= 3 GR02  

Entendimento 
Incompleto  Descarte todos os artefatos de código do adversário.  

Sem artefatos de 
requisito  GR03  

Orientação 
Obscura  

Na próxima rodada de ações, nenhum dos engenheiros de 
software do adversário poderá realizar qualquer tarefa.  

Artefatos cinzas 
de requisito >= 1  GR04  

Sobreposição de 
Trabalho  

Escolha e descarte um dos artefatos de cada engenheiro de 
software do adversário.  

Artefatos de 
requisito <= 1 e 
de rastro >= 1  GR05  

Direcionamento 
Frustrante  

Escolha e descarte um dos artefatos de cada engenheiro de 
software do adversário.  

Artefatos de 
requisito <= 1 e 
de desenho <= 1  GR06  

Gerenciamento 
Arrogante  

Os engenheiros de software do adversário com maturidade 
>= 4 pedem demissão.  

Engenheiro de 
software com 
maturidade >= 4  GR07  

Problema de 
Plataforma  Escolha e descarte um dos artefatos de código do adversário.  

Artefatos de 
requisito <= 2  GR08  

Problema de 
Concepção  Descarte todos os artefatos cinza do adversário.  

Artefatos cinzas 
de requisito >= 1  GR09  

Planejamento 
Indefinido  

Na próxima rodada de ações, nenhum dos engenheiros de 
software do adversário poderá realizar qualquer tarefa.  

Artefatos de 
requisito <= 3  GR10  

Pouca 
Orientação 
Técnica  Descarte 2 artefatos do adversário  

Qualquer tipo de 
artefato < 1  GR11  

Ausência de 
Ger. Tecnológica  Descarte todos os artefatos cinza do adversário.  

Mais de dois 
engenheiros de 
software com 
maturidade <= 4  GR12  
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Neste apêndice está registrado o questionário pré-teste aplicado aos estudantes que 

participaram na experiência reportada no Capítulo 6 �± Estudo de Caso. Este pós-teste 

serviu para identificar preferências, motivações e nível de conhecimento dos 

estudantes.   

 

 

Questionário sobre Preferências em Métodos de Ensino 

 

Data ____/____/____ 

�x Número de Matrícula: _______________________ 

�x É você homem �|   mulher �|  

 

1. Que tipo de aprendizado dinâmico você prefere? 

- �|  Competitivo: Aprendendo estando em competição com outros 
estudantes. 

- �|  Cooperativo: Aprendendo cooperando com outros estudantes. 

- �|  Individual: Prefere aprender por conta própria. 

2. Como classifica seu grau de conhecimento em relação à área de Engenharia 
de Software: 

- �|  Muito 

- �|  Suficiente 

- �|  Insuficiente 

- �|  Nenhum  

- �|  Não conhece 

3. Favor indique como gostaria que o material de apoio de um curso fosse 
disponibilizado: 

- ��  Jogos  

- ��  Palestras 
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- ��  Casos de estudo baseados em artigos  

- ��  Tutoriais  

- ��  Laboratórios 

- ��  Outros. Quais______________________________________  

4. Como estudante, você ajudaria para melhorar a qualidade de um curso: 

- ��  Propondo tópicos  

- ��  Fornecendo retroalimentação dos tópicos 

- ��  Participando de discussões  

- ��  Colaborando com outros estudantes  

- ��  Laboratórios 

- ��  Outros. Quais______________________________________  

5. Os conteúdos e objetivos do curso devem ser: 

- ��  Disponibilizados no início do semestre  

- ��  Disponibilizados durante o semestre  

- ��  Disponibilizados conforme as necessidades da turma  

- ��  Outros. Quais______________________________________  

6. Você se motivaria para participar em: 

- ��  Foros de discussão   

- ��  Jogos didáticos  

- ��  Trabalhos práticos  

- ��  Outros. Quais______________________________________  

7. Se você tiver interesse em aprofundar seu conhecimento, você acha que: 

- ��  O professor deve fornecer a informação   

- ��  A informação deve estar disponível em algum meio   

- ��  O estudante deve procurar ele por conta própria  

- ��  Outros. Quais______________________________________  
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Neste apêndice estão registrados os pós-testes aplicados aos estudantes que 

participaram na experiência reportada no Capítulo 6 �± Estudo de Caso. Assim: O 

primeiro pós-teste foi aplicado aos alunos que participaram da aula, o segundo pós-

teste foi aplicado ao grupo 2 que participou do uso do SimulES-W, e Finalmente o pós-

teste do grupo 3 que participou do grupo que usou o SimulES-W com modelos em i*. 

 

1. Pós-Teste aplicado ao Grupo 1 �± Aula. 
 

Questionário sobre a percepção da au la 

Data ____/____/_____ 

�x Número de Matricula: _______________________ 

1. Você identificou o objetivo da aula? 
Sim _____ Não _____ 

Caso afirmativo justifique sua resposta 

 

 

 

 

2. Que partes do processo de desenvolvimento de software você identificou? 
 

 

 

 

3. Que elementos da vida real em projetos de software você identificou? 
 

 

 

 

4. Que elementos identificados você utilizaria como profissional? 
 

 

 

 

5. Que partes da aula você achou mais motivadoras?  
 

 

 

 

6. Que partes da aula você achou mais cansativas? 
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7. Como você melhoraria uma aula deste tipo?  
 

 

 

 

8. Você prefere os métodos de ensino com 
��  Jogos     ��  Tradicional 

Justifique sua resposta 

 

 

 

 

9. Acredita que faltou algum tipo de material de apoio. 
Sim _____ Não _____ 

Justifique sua resposta 

 

 

 

 

 
2. Pós-Teste aplicado ao Grupo 2 �± SimulES-W. 

 
Questionário sobre a percepção da aula 

Data ____/____/_____ 

�x Número de Matricula: _______________________ 

10. Você identificou o objetivo da aula? 
Sim _____ Não _____ 

Caso afirmativo justifique sua resposta 

 

 

 

 

11. Que partes do processo de desenvolvimento de software você identificou? 
 

 

 

 

12. Que elementos da vida real em projetos de software você identificou? 
 

 

 

 

13. Que elementos identificados você utilizaria como profissional? 
 

 

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Apêndice G. Pós-Testes usados nas Experiências �± Estudo de Caso 222 

 

 

14. Que partes da aula você achou mais motivadoras?  
 

 

 

 

15. Que partes da aula você achou mais cansativas? 
 

 

 

 

16. Como você melhoraria uma aula deste tipo?  
 

 

 

 

17. Você prefere os métodos de ensino com 
��  Jogos     ��  Tradicional 

Justifique sua resposta 

 

 

 

 

18. Acredita que faltou algum tipo de material de apoio. 
Sim _____ Não _____ 

Justifique sua resposta 

 

 

 

 

 
3. Pós-teste Grupo 3 �± SimulES-W com i* 

 
 

Questionário sobre sua experiência no uso do software SimulES-W 

Data ____/____/_____ 

�x Número de Matricula: _______________________ 

1. Você compreendeu o objetivo do SimulES-W? 
Sim _____ Não _____ 

Caso afirmativo justifique sua resposta 

 

 

 

 

2. No SimulES-W, você participou de um projeto escolhido no início do jogo. Você 
identificou o objetivo do projeto? 
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Sim _____ Não _____ 

Caso afirmativo justifique sua resposta 

 

 

 

 

3. Que partes do processo de desenvolvimento de software você identificou? 
 

 

 

 

4. Que elementos da vida real em projetos de software você identificou no jogo? 

 

 

 

 

5. Do que você vivenciou ao usar SimulES-W, o que você utilizaria como profissional? 
 

 

 

 

6. Que aspectos colaborativos do usar SimulES-W você identificou? 
 

 

 

 

7. Que aspectos de competitividade entre os jogadores você identificou? 
 

 

 

 

 

8. Que partes da experiência com o SimulES-W você achou mais motivadoras? 
 

 

 

 

9. Que partes da experiência com o SimulES-W você achou mais cansativas? 
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10. Que partes do jogo você melhoraria? 
 

 

 

 

11. Que partes da experiência você melhoraria? 
 

 

 

 

12. Você prefere os métodos de ensino com 
��  Jogos     ��  Tradicional 

Justifique sua resposta 

 

 

 

13. As informações fornecidas antes e durante a experiência foram suficientes? 
Sim _____ Não _____ 

Justifique sua resposta 

 

 

 

 

14. Em quais aspectos da atividade gostaria de aprofundar? 
- ��  Conteúdos  

- ��  Atividades relacionadas 

- ��  Desenvolvimento do produto  

- ��  Outros. Quais______________________________________  

 
 

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



  225 

�$�S�r�Q�G�L�F�H���+�����3�U�R�Y�D���$�S�O�L�F�D�G�D���D�R�V���(�V�W�X�G�D�Q�W�H�V���±���(�V�W�X�G�R���G�H���&�D�V�R 

Neste apêndice estão registradas as perguntas feitas na prova aos estudantes que 

participaram do Estudo de Caso feito no Capítulo 6. O objetivo da prova era identificar 

os conceitos que foram ensinados aos alunos nas atividades prévias. 

 

Prova de Engenharia de Software 

Prof.a. Vera Maria Benjamim Werneck                                10/10/13 

Nome do Aluno: 

Matrícula: 

Duração: 

1. Explique em uma frase o que é engenharia de software. 
_________________________________________________________________________________
_____________________________________________________ 

2. Liste 3 papéis que podem exercer as pessoas que participam de um projeto de software. 

_________________________________________________________________________________

_____________________________________________________ 

3. Liste 3 tipos de artefatos que devem ser gerados no processo de desenvolvimento de software. 

_________________________________________________________________________________

_____________________________________________________ 

4. Identifique 2 tipos de problemas na engenharia de software e descreva por que eles acontecem. 

_________________________________________________________________________________

______________________________________________ 

5. Identifique 2 tipos de conceitos que sejam considerados como boas práticas na engenharia de 
software e descreva-os. 

_________________________________________________________________________________

_____________________________________________________ 

 

6. Explique a importância de realizar teste para controle da qualidade de um software. 

_________________________________________________________________________________

_____________________________________________________ 
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Nesse apêndice estão relacionadas a análise estatística dos resultados dos pré-teste, 

pós-teste e prova. Usados como parte da abordagem proposta no Capítulo 6 �± Estudo 

de Caso. Os pré-testes serviram para identificar preferências, motivações e nível de 

conhecimento dos estudantes.   

 

 

Questionario Pré-teste  

 

O pré-teste foi de tipo quantitativo e aplicado no primeiro dia da experiência, 

contudo, na atividade participaram 26 estudantes 22 homens e 4 mulheres, e teve 7 

perguntas fechadas:  

 

1. Que tipo de aprendizagem dinâmico você prefere ?.  A escolha podia ser 

�I�H�L�W�D���H�Q�W�U�H���³Competitivo: Aprendendo estando em competição com outros estudantes. 

Cooperativo: Aprendendo cooperando com outros estudantes ou Individual: Prefere 

�D�S�U�H�Q�G�H�U���S�R�U���F�R�Q�W�D���S�U�y�S�U�L�D�´�����2���R�E�M�H�W�L�Y�R���G�H���H�V�W�D���S�H�U�J�X�Q�W�D���H�U�D���L�G�H�Q�W�L�I�L�F�D�U preferências e 

motivação inicial entre os estudantes. 

Na Figura 1 identificamos a preferência do grupo pelo trabalho colaborativo. 4 

alunos (15%) apontaram que preferiam métodos competitivos; 21 alunos (81%) 

escolheram cooperativo; e 1 estudante (4%) expressou que preferia um método 

individual. Sabendo a preferência dos estudantes por métodos de aprendizagem 

colaborativos é possível que o professor consiga envolver tarefas que sejam deste tipo 

e motivem aos estudantes. Tarefas colaborativas favorecem a todos os que participam 

e geram tipos de intercâmbio nos grupos de estudantes.  
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Figura 1 �± Porcentagem de preferência em tipo de aprendizagem 

 

2. Como classifica seu grau de conhecimento em relação à área de 

Engenharia de Software (ES):  o estudante podia �H�V�F�R�O�K�H�U�� �H�Q�W�U�H�� �³Muito, Suficiente, 

�,�Q�V�X�I�L�F�L�H�Q�W�H���� �1�H�Q�K�X�P���� �1�m�R�� �F�R�Q�K�H�F�H�´�� Durante o semestre em que a maioria dos 

estudantes estava cursando a disciplina podia-se ter uma ideia do nível de 

conhecimento dos estudantes. No entanto, esta pergunta permitia expressar 

livremente como considerava seu conhecimento sobre engenharia de software. 

Perguntas do tipo podem ajudar para os professores e instrutores para direcionar o 

curso.   

Na Figura 2 identificamos que nenhum estudante classificou-se no grupo com 

muito conhecimento na ES. A maioria dos estudantes classificou-se assim: 6 

estudantes (23%) escolheram conhecimento suficiente; 15 estudantes (58%) 

escolheram com conhecimento insuficiente; 3 estudantes (12%) que não tinham 

conhecimento; e 2 estudantes (8%) que não conheciam a ES. Por ser um curso 

introdutório de engenharia de software espera-se que os estudantes tenham pouco 

conhecimento. No entanto, não é um tópico totalmente desconhecido para os 

estudantes, por eles estarem em um nível intermediário da sua formação.   
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Figura 2 �± Classificação do grau de conhecimento auto-reportado da engenharia 

de software desde o foco do aluno 

 

3. Favor indique como gostaria que o material de apoio de um curso fosse 

disponibilizado . As escolhas disponíveis para os estudantes er�D�P�����³Jogos, Palestras, 

�&�D�V�R�V�� �G�H�� �H�V�W�X�G�R�� �E�D�V�H�D�G�R�V�� �H�P�� �D�U�W�L�J�R�V���� �7�X�W�R�U�L�D�L�V���� �/�D�E�R�U�D�W�y�U�L�R�V�� �H���R�X�� �2�X�W�U�R�V���� �4�X�D�L�V�´�� 

Esta pergunta foi de escolha múltipla. Porém as porcentagens representadas na 

Figura 3 foram assim: 18 estudantes (69%) escolheram laboratórios; 18 estudantes 

(69%) escolheram jogos; 6 estudantes (23%) escolheram palestras; 8 estudantes 

(30%) escolheram casos de estudo baseados em artigos; e 14 estudantes (53%) 

escolheram tutoriais.  

O objetivo desta pergunta era identificar as preferências e disponibilidade de 

ambiente ou mídia para o material de apoio. Neste caso, as respostas dos estudantes 

permitiram identificar preferências por ambientes mais dinâmicos. Mesmo que fosse 

para fornecimento de material.  
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Figura 3 �± Material de apoio a ser disponibilizado na aula 

 

4. Como estudante, você ajudaria para melhorar a qualidade de um curso . 

�(�V�W�D�� �S�H�U�J�X�Q�W�D�� �I�R�L�� �G�H�� �P�~�O�W�L�S�O�D�� �H�V�F�R�O�K�D���� �G�H�Q�W�U�H�� �R�V�� �V�H�J�X�L�Q�W�H�V�� �L�W�H�Q�V���� �³�3�U�R�S�R�Q�G�R�� �W�y�S�L�F�R�V����

Fornecendo retroalimentação dos tópicos, Participando de discussões, Colaborando 

�F�R�P���R�X�W�U�R�V���H�V�W�X�G�D�Q�W�H�V���H���R�X���/�D�E�R�U�D�W�y�U�L�R�V���2�X�W�U�R�V���H���4�X�D�L�V�´�������2���R�E�M�H�W�L�Y�R���G�H�V�W�D���S�H�U�J�X�Q�W�D��

era identificar percepção, motivação e atitudes do aluno. E também fornece uma ideia 

ao professor ou instrutor como os alunos gostam de participar. 

 

Figura 4 �± Percepção, motivação e atitudes dos alunos. 

 

A Figura 4 apresenta as escolhas dos estudantes. 19 estudantes (73%) 

afirmaram que gostariam de ajudar na melhoria do curso participando de atividades 

colaborativas; 17 dos estudantes (65%) também reportaram que gostariam melhorar o 
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curso através de atividades de discussão; 4 estudantes (15%) usando atividades de 

retroalimentação; 13 estudantes (50%) através de laboratórios; e, finalmente, 7 

estudantes (26%) escolheram propondo tópicos.  As porcentagens de resposta nesta 

pergunta evidencia que atividades que envolvam colaboração e discussão são de 

preferência para os alunos. Isso apresenta uma ideia de um grupo que gosta de 

atividades dinâmicas e que podem ser utilizadas pelos professores ao gerar as 

atividades e conteúdos do curso. 

 

5. Os conteúdos e objetivos do curso devem ser . Disponibilizados no início 

do semestre, Disponibilizados no percurso do semestre, Disponibilizados conforme as 

necessidades da turma e/ou Outros, Quais. O objetivo desta pergunta teve como 

objetivo identificar a pró-atividade do estudante, motivação e interesse inicial.  

 

 Figura 5 �± Disponibilidade dos conteúdos do curso. 

 

Nesta pergunta como mostrado na Figura 5 os alunos reportaram assim: 4 

estudantes (15%) expressaram que deviam ser fornecidas conforme as necessidades 

da turma; 23 estudantes (88%) reportaram que os conteúdos deviam ser fornecidos no 

início do curso; e, finalmente, 1 estudante (3%) reportou que os conteúdos deviam ser 

fornecidos no percurso do curso. Ficou evidente que os alunos desta turma em 

especial tinham preferência pelo fornecimento dos conteúdos no início do curso.   

 

6. Você se motivaria para participar em ? Foros de discussão, Jogos didáticos, 

Trabalhos práticos, Outros. Quais? O objetivo desta pergunta que era do tipo múltipla 

escolha era para conhecer motivação e, partindo dessa premissa, que atividades o 

aluno estaria disposto a participar.  
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Figura 6 �± O que motiva ao estudante a participar 

 

Na Figura 6 são mostradas as porcentagens da pergunta, 22 estudantes (84%) 

reportaram que gostam principalmente de trabalhos práticos; seguido de 18 

estudantes (69%) que também escolheram jogos para ensino; e, finalmente, 12 deles 

(43%) também escolheram foros. No percurso das perguntas o interesse dos 

estudantes por atividades dinâmicas faz-se mais evidente, conhecendo isso, o 

professor e/ou instrutor pode incentivar e criar atividades direcionadas para 

participação.  

  

7. Se você tiver interesse em aprofundar seu conhecimento, você acha que : 

O professor deve fornecer a informação, A informação deve estar disponível em algum 

meio, O estudante deve procurar ele por conta própria e Outros. Quais. O objetivo 

desta pergunta era conhecer as preferências, participação e nível de autonomia.  
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Figura 7 �± Mecanismos para aprofundar no conhecimento. 

 

Na Figura 7 é ilustrado o resultado: 18 estudantes (69%) consideraram que a 

informação deveria estar disponível em alguma mídia; 14 estudantes (53%) 

consideraram que eles mesmos deveriam procurar pela informação; 13 estudantes 

(50%) consideraram que o professor deveria fornecer as informações; e, finalmente 1 

estudante (3%) reportou que o professor deveriam ajudar ao estudante na procura da 

informação. Estas informações mostraram que os estudantes são autônomos nas 

procuras das informações sempre que tenham uma referência inicial.  

 

Pós-teste Grupo 1 (Aula) 

 

1. Você identificou o objetivo da aula ? O aluno devia responder Sim ou Não e 

Justificar a resposta. O objetivo da pergunta era identificar em palavras dos estudantes 

o objetivo da aula. Na Figura 8 parte Pergunta 1 é representado o resultado. 

Identificou-se que 87.5% dos estudantes conseguiram identificar o objetivo dentro da 

atividade e um 12.5% identificou medianamente o objetivo da atividade. Com estas 

respostas foi verificado que os estudantes na aula tradicional entenderam do que a 

aula tratou.  

 

2. Que partes do processo de desenvolvimento de software você 

identificou?  Nesta pergunta o objetivo era que os estudantes listassem ou 

escrevessem em três linhas partes do processo de desenvolvimento de software. Na 

Figura 8, na parte da Pergunta 2 evidencia-se que 87.5% dos estudantes conseguiu 

listar efetivamente as partes do processo de desenvolvimento de software descritas na 
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aula. Por outro lado, um 12.5% identificou medianamente partes do processo de 

desenvolvimento de software. Com estas respostas ficou claro que todos os 

estudantes identificaram elementos que foram explicados dentro da aula e de 

importância para a ES.  

 

3. Que elementos da vida real em projetos de software você identificou?  

Nesta pergunta o objetivo era identificar elementos da vida real que foram explicados 

com exemplos e que poderiam ser úteis para os estudantes. Na Figura 8 parte 

Pergunta 3 é possível identificar que 87.5% conseguiu identificar elementos da vida 

real nos projetos de engenharia de software, já um 12.5% medianamente identificou. 

Similar para a pergunta anterior foi possível saber que os estudantes conseguiram 

enxergar dentro das explicações os elementos perguntados.  

 

 

Figura 8 �± Resultado das Perguntas 1, 2, 3 e 4 para o Pós-teste Grupo 1. 

 

4. Que elementos identificados você utilizaria como profissional?   O 

objetivo dessa pergunta era que os estudantes listassem o que poderiam usar como 

profissionais daqueles elementos explicados dentro da aula. A Figura 8, na parte da 

Pergunta 4 se permite ver que  50% dos estudantes identificaram elementos; 37.5% 

estudantes identificaram medianamente elementos e 12.5% dos estudantes não 

identificou elementos. As respostas permitem analisar que a maioria dos estudantes 

da aula conseguiu identificar elementos que poderiam ser usados na sua vida 

profissional.   
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5. Que partes da aula você achou mais motivadoras?  Nesta parte os 

estudantes deviam responder Sim ou Não, se a aula tinha sido motivadora, além de 

listar aqueles elementos que eles identificaram. O objetivo era para identificar 

preferências e elementos de motivação dentro da aula. Na Figura 9 é representado 

que  75% dos estudantes achou a aula motivadora e que um 25% dos estudantes não 

achou motivadora. Dentro das importâncias fornecidas pelos estudantes estão: 

informação importante para o mercado laboral, como a engenharia de software atua 

nos projetos e os problemas nos projetos.  

 

Figura 9 �± Resultado da pergunta sobre motivação no Grupo 1. 

 

6. Que partes da aula você achou mais cansativas?  O objetivo desta 

pergunta era identificar elementos da aula que desmotivaram os estudantes e/ou que 

faziam sentir cansaço. A Figura 10 mostra os elementos marcados pelos estudantes e 

entre eles temos: 3 alunos marcaram que o tópico dos problemas na ES, 2 alunos 

marcaram que a falta de demonstrações, 1 aluno marcou que a falta de interação e 3 

alunos falaram que a grande quantidade de conteúdo. Se analisarmos as respostas 

dos estudantes é possível identificar a falta de elementos dinâmicos na aula gera 

desmotivação dentro dos estudantes. 
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Figura 10 �± Resultado da pergunta sobre partes mais cansativas da aula no 

Grupo 1. 

 

7. Como você melhoraria uma aula deste tipo?  O objetivo desta pergunta era 

permitir que os alunos critiquem a aula e identifiquem melhorias para atividades do 

tipo. Dentro das observações reportadas pelos alunos e representadas na Figura 11: 

O maior número de observações, 3 de cada aluno, marcou exemplos, mecanismos de 

interação e aula mais didática. Já um aluno reportou para o uso de intervalos e um 

para uso de jogos. As respostas mostram como os alunos preferem atividades onde 

elementos dinâmicos sejam incorporados. Mesmos que eles tenham identificado e 

entendido os conteúdos da aula, eles são motivados por atividades de maior interação. 
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Figura 11 �± Sugestões de melhoria Grupo 1. 

 

8. Você prefere os métodos de ensino com : aqui os estudantes têm como 

escolhas: Jogos, Método Tradicional ou Outros e justificar a resposta. Como é visto na 

Figura 12, 87.5% dos estudantes escolheram jogos e 12.5% escolheram outros e/ou 

métodos de ensino tradicional. Dentro das observações anotadas foram encontradas: 

Aulas tradicionais são cansativas, métodos de ensino tradicional são muito pesados 

para conteúdos complexos. Com jogos é mais difícil perder o foco, jogos fomentam a 

concentração e são divertidos, entre outras coisas. 
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Figura 12 �± Método de ensino de preferência  para o grupo 1. 

 

9. Acredita que faltou algum tipo de material de apoio.  Os estudantes tinham 

que responder Sim ou Não e justificar a resposta.  Na Figura 13 é representado que 

62.5 % dos estudantes assinalou que não faltava material de apoio e 37.5% assinalou 

que sim,  faltava material de apoio. Entre as respostas fornecidas foram: os slides que 

acompanharam a aula foram suficientes e os slides deveriam ser acompanhados de 

fontes bibliográficas para aprofundar nos conteúdos.  

 

Figura 13 �± Pergunta relacionada com material de apoio para complementar aula 

grupo 1. 

 

Pós-teste Grupo 2 (SimulES- W) 

 

1. Você compreendeu o objetivo do SimulES-W ? O objetivo desta pergunta 

�H�U�D���L�G�H�Q�W�L�I�L�F�D�U���R���H�Q�W�H�Q�G�L�P�H�Q�W�R���G�R�V���D�O�X�Q�R�V���V�R�E�U�H���³�S�D�U�D���T�X�H�´���H�U�D���D���D�X�O�D�����&�R�P�R���Y�L�V�W�R���Q�D��

Figura 14 parte Pergunta 1, 77.7% dos estudantes identificaram o objetivo dentro da 

aula e 22.2% identificou medianamente o objetivo. É importante ressaltar que os 

estudantes não receberam uma instrução prévia sobre o uso do jogo, mesmo assim 

uma porcentagem satisfatória conseguiu identificar o objetivo da atividade.  

 

2. No SimulES-W, você participou de um projeto escolhido no início do 

jogo. Você identificou o objetivo do projeto ? Dentro do jogo tinha-se um objetivo, 

com esta pergunta queria-se saber se esse objetivo tinha sido claro para os alunos, ou 

seja, aquilo que tinha que ser feito para alcançar a meta dentro do jogo. Na Figura 14 
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na parte da Pergunta 2 é representado que 44.4% identificaram o objetivo; 44.4% não 

identificaram o objetivo; e, 11.11% medianamente identificou o objetivo. Analisando o 

resultado desta pergunta e comparado com o desempenho dos estudantes na 

atividade ficou evidente que a formulação da pergunta foi confusa para a maioria dos 

estudantes, e sendo uma classe introdutória nos princípios da ES uma alta 

porcentagem deles não conseguiu relacionar a palavra projeto para a atividade.  

 

3. Que partes do processo do desenvolvimento de software você 

identificou no jogo?  Nesta pergunta o objetivo era que os estudantes listassem ou 

escrevessem em três linhas partes do processo de desenvolvimento de software e que 

foram apresentadas através do jogo. Na Figura 14 parte Pergunta 3 é mostrado que 

66.6% dos estudantes identificaram partes do processo; o 11.11% medianamente 

identificaram; e, 22.2% não identificaram. Foi visto que a grande maioria dos 

estudantes identificaram os elementos; no entanto, uma análise detalhada precisaria 

ser feita para conhecer os motivos daqueles estudantes que não identificaram partes.  

 

4. Que elementos da vida real em projetos de software você identificou no 

jogo?  Nesta pergunta o objetivo era identificar elementos da vida real que foram 

apresentados através do jogo e que pudessem ser úteis para os estudantes.  A Figura 

14 mostra que 100% identificaram elementos úteis para serem aplicados em projetos 

reais da ES. Com isso, é claro que dentro dos conteúdos e elementos do jogo que 

representam estas características a mensagem conseguiu ser transmitida para os 

estudantes.  

 

Figura 14 �± Resultados consolidados das perguntas 1 até 7 Grupo 2 SimulES-W. 

 

5. Do que você vivenciou ao usar SimulES-W, o que você utilizaria como 

profissional?  Através da experiência foi possível vivenciar situações que podem ser 

relacionadas com a vida real, porém o objetivo desta pergunta era que o estudante 
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escrevesse quais dessas situações poderiam ser utilizadas no seu futuro profissional. 

Na Figura 14, na parte da Pergunta 5 é apresentado que 66.6% identificaram 

elementos; e, 33.3% não identificaram elementos que poderiam ser usados na sua 

vida profissional. Para aqueles estudantes que não conseguiram identificar elementos 

úteis poderia ser feito um seguimento, indagar mais sobre suas motivações.  

  

 

6. Que aspectos colaborativos do usar o SimulES- W você identificou?  O 

objetivo desta pergunta era saber se os estudantes identificaram aspectos 

colaborativos dentro do jogo, em caso afirmativo os estudantes deviam listá-los. Na 

Figura 14, na parte da Pergunta 6 que 55.5% dos estudantes identificaram aspectos 

colaborativos; e, 44.4% não identificaram aspectos colaborativos, Embora a maioria 

dos estudantes tenha conseguido identificar elementos, existe uma porcentagem 

considerável para ser analisada em detalhe daqueles que não identificaram o objetivo, 

similar aquilo mostrado na pergunta anterior. 

 

7. Que aspectos de competitividade entre os jogadores você identificou?  O 

objetivo desta pergunta era saber se os estudantes identificaram aspectos de 

competitividade dentro do jogo e sendo assim que pudessem ilustrar alguns deles. Na 

Figura 14 parte pergunta 7 é mostrado que 88.8% dos estudantes conseguiram 

identificar e listar elementos de competitividade e 11.1% não identificaram. Tanto as 

porcentagens das respostas anterior quanto esta parecem estar correlacionadas, já 

que os alunos identificaram maior quantidade de elementos de competitividade do que 

de colaboração. 

 

8. Que partes da experiência com o SimulES-W você achou mais 

motivadoras? O objetivo era identificar preferências e elementos de motivação dentro 

da experiência. A Figura 15 representa aqueles elementos de motivação mais 

representativos para os estudantes e, como reportado na pergunta 7, o que eles mais 

ressaltaram foi o elemento de competição (6 estudantes). Segundo isso, um professor 

ou instrutor poderia potencializar está característica que aparece uma forte dentro do 

grupo. Além disso, outros elementos como solucionar problemas (2 estudantes), 

contratar engenheiros (1 estudante) e o fato de usar um jogo (1 estudante), foram as 

principais observações dos estudantes.  
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Figura 15 �± Elementos de motivação identificados pelos estudantes Grupo 2. 

 

9. Que partes da experiência com o SimulES-W você achou mais 

cansativas ? Como elemento para melhoria, esta pergunta objetivava para que os 

alunos listarem que elementos do software foram mais cansativos para eles. A Figura 

16 representa aquelas mais representativas e frequentes, assim: a espera por turno (5 

estudantes), seguida de navegação (3 estudantes), visualização de adversários (2 

estudantes), textos em outro idioma (1 estudante) respectivamente. Os estudantes 

associaram elementos cansativos do jogo com a atividade, tanto assim que muitas 

delas também serão reportadas na seguinte pergunta, importante ressaltar que um 

planejamento de turnos pode ser revisto dentro da atividade.    

 

 

Figura 16 �± Elementos cansativos identificados pelos estudantes Grupo 2. 
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10. Que partes do jogo você melhoraria? O objetivo era identificar 

oportunidades de melhoria para o jogo que pudessem ser consideradas para próximas 

evoluções dele. A Figura 17 representa as principais sugestões de melhoria feita pelos 

estudantes: a mais representativa é interface (44.4%), seguida de validação de 

movimentos (22.2%), e finalmente, fornecimento de uma tela só, tradução de labels e 

ajudas, cada uma destas com um 11.11% de porcentagem registrada.  Como descrito 

no item anterior, estes elementos serão considerados para futuras evoluções do jogo.  

 

Figura 17 �± Elementos de melhoria para o SimulES-W reportados pelos 

estudantes Grupo 2. 

 

11. Você prefere um método de ensino com Jogos ou Método Tradicional? 

Além da resposta para esta pergunta, os alunos deviam justificar a escolha. Como é 

mostrado na Figura 18,  78% dos estudantes preferem métodos de ensino que usem 

jogos e um 22% métodos tradicionais. Dentro das observações reportadas estão: 

jogos fazem com que todos participem, conseguem prender mais a atenção, são 

menos cansativos, permitem vivenciar problemas, entre outras observações. Com o 

resultado da aplicação desta pergunta têm-se indícios sobre as preferências dos 

alunos e que os alunos foram receptivos com relação à experiência.  
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Figura 18 �± Preferências em métodos de ensino reportado pelo Grupo 2. 

 

12. As informações fornecidas antes e durante o uso do SimulES-W foram 

suficientes? Os estudantes deviam responder Sim ou Não e justificar a resposta. O 

objetivo estava direcionado para identificar se as informações e conteúdos fornecidos 

dentro da experiência através do jogo eram suficientes. Na Figura 19 foi mostrado que 

78% dos estudantes consideraram suficientes as informações; e,  22% consideraram 

que era necessário mais informação. Além do mais, dentro daqueles que reportaram 

que sim foi suficiente estão: foi explicada bem a mecânica do jogo, intuitivo, foi 

entendido o que precisava ser feito. Por outro lado, também aqueles que reportaram 

que não foi suficiente anotaram: pouco intuitivo e regras pouco claras. Em 

concordância com as respostas e resultados desta pergunta, deve ser considerado 

que o jogo foi usado em uma única aula onde foram recebidas informações básicas 

para depois ser usado. Fica então em evidência que é necessário uma sessão que 

forneça um treinamento prévio sobre a ferramenta.  

 

 

Figura 19 �± Conteúdos fornecidos através da experiência Grupo 2. 
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13. Quais aspectos da experiência com o SimulES-W você gostaria de 

aprofundar? Conteúdos, Atividades relacionadas, Desenvolvimento do produto, 

Outros. Quais. O objetivo era identificar elementos de participação dos estudantes e 

que atividades seriam de interesse para eles depois de vivenciar essa experiência com 

o jogo.  A Figura 20 apresenta os itens mais relevantes que os estudantes reportaram 

como elementos que motivariam para que eles continuassem participando. Entre o 

mais destacado está o desenvolvimento do produto (54%); seguido da criação de 

conteúdos (31%); e, finalmente atividades relacionadas com o jogo (15%). As 

respostas fornecidas indicam uma preferência por trabalhos de desenvolvimento e 

criação de conteúdos na maioria dos estudantes. Isso poderia ser um indício 

importante para o professor em atividades que sugerem a continuidade de uma 

atividade inicial como foi está com o SimulES-W. 

 

Figura 20 �± Participação Grupo 2. 

 

Pós-teste Grupo 3 (SimulES-W com i*) 

 

1. Você compreendeu o objetivo do SimulES- W? Similar ao Grupo 2, o 

objetivo desta pergunta era conhecer se os estudantes tinham identificado dentro da 

atividade seu objetivo, lembrando que os estudantes deste grupo receberam a 

documentação antecipada da atividade e dinâmica do jogo (Apêndice L). Como é visto 

na Figura 21 parte Pergunta 1,  83.3 % dos estudantes identificaram o objetivo dentro 

da aula; e, 16.6% identificaram medianamente o objetivo. A instrução prévia recebida 

pelo grupo pode ter servido de ajuda para que os estudantes conseguissem responder 

satisfatoriamente a essa pergunta. 
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2. No SimulES-W, você participou de um projeto escolhido no início do 

jogo. Você identificou o objetivo do projeto? Dentro do jogo tinha-se um objetivo, 

com esta pergunta queria-se saber se esse objetivo tinha sido claro para os alunos, ou 

seja, aquilo que tinha que ser feito para alcançar a meta dentro do jogo. Na Figura 21, 

na parte da Pergunta 2, é representado que 25 % identificaram o objetivo; e, 75% não 

identificaram o objetivo. Similar à mesma pergunta no grupo anterior (Grupo 2) se 

comparar esta porcentagem com o desempenho dos estudantes na atividade ficou 

evidente que a formulação da pergunta foi confusa para a maioria dos estudantes, ao 

parecer a palavra projeto não foi bem relacionada com a atividade.  

 

3. Que partes do processo de desenvolvimento de software você 

identificou? Similar ao Grupo 2, nesta pergunta o objetivo era que os estudantes 

listassem ou escrevessem em três linhas partes do processo de desenvolvimento de 

software que foram apresentadas dentro da experiência. Na Figura 21, na parte da 

Pergunta 3, é mostrado que 100% identificaram os elementos.  

 

4. Que elementos da vida real em projetos de software você identificou no 

jogo? Similar ao Grupo 2, nesta pergunta o objetivo era identificar elementos da vida 

real estivessem representados no jogo e que pudessem ser úteis para os estudantes.  

A Figura 21 mostra que 100% identificaram elementos úteis para serem aplicados em 

projetos reais da ES. Com isso, é claro que dentro dos conteúdos e elementos do jogo 

que representam estas características a mensagem conseguiu ser transmitida para os 

estudantes.  

 

 

Figura 21 �± Resultado consolidado das respostas às perguntas 1 até a 7 do 

Grupo 3. 

5. Do que você vivenciou ao usar SimulES-W, o que você utilizaria como 

profissional  Similar ao Grupo 2, o objetivo desta pergunta era que os estudantes 

listassem que poderiam usar como profissionais daqueles elementos identificados 
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dentro da experiência e/ou jogo. Na Figura 21, na parte da Pergunta 5, é apresentado 

que 66.6% identificaram elementos; e, um 33.3% não identificaram elementos que 

poderiam ser usados na sua vida profissional. Para aqueles estudantes que não 

conseguiram identificar elementos úteis dentro do jogo poderia ser feito um trabalho de 

detalhamento, acrescer outras perguntas. 

 

6. Que aspectos colaborativos do usar SimulES-W você identificou? Similar 

ao Grupo 2, o objetivo desta pergunta era saber se os estudantes identificaram 

aspectos colaborativos dentro do jogo e sendo assim que pudessem ilustrar alguns 

deles. Na Figura 21 mostrou que 66.6% dos estudantes identificaram aspectos 

colaborativos; 8.3% identificou medianamente; e, 25% não identificou aspectos 

colaborativos. Similar para a pergunta anterior. Se bem que a maioria dos estudantes 

conseguiu identificar elementos, 25% de estudantes que não conseguiram identificar 

deve ser analisado em detalhe pelo professor.  

 

7. Que aspectos de competitividade entre os jogadores você identificou? 

Como na mesma pergunta no Grupo 2, o objetivo desta pergunta era saber se os 

estudantes identificaram aspectos de competitividade dentro do jogo e sendo assim 

que pudessem ilustrar alguns deles. Na Figura 21, na parte pergunta da 7, é mostrado 

que 91.6% dos estudantes conseguiu identificar e listar elementos de competitividade; 

e, 8% não identificaram. A resposta para esta pergunta pode ser analisada em 

conjunto com a resposta da pergunta anterior (Pergunta 6) onde essa porcentagem 

que não identificou elementos colaborativo pode estar correlacionada com aqueles 

que identificaram elementos de competição. Porém pode se pensar que a ideia geral 

do jogo para este grupo e como também aconteceu no grupo anterior, as 

características relacionadas para competição ficam mais marcadas dentro do jogo. 

 

8. Que partes da experiência com o SimulES-W você achou mais 

motivador as? Similarmente à pergunta feita ao Grupo 2, o objetivo era para identificar 

preferências e elementos de motivação dentro da experiência. A Figura 22 representa 

elementos de motivação que foram mais representativos para os estudantes, em 

primeiro lugar está enviar problemas para adversários (31%); depois poder 

experimentar coisas da relacionadas com a ES (15%); e, jogar em equipe, mesmo 

nível dos jogadores, trabalho em equipe, interatividade, Chat, o tabuleiro e as cartas 

brancas e cinzas, competição e inspeção, cada uma com um 8%. Isso deixa em 

evidência que elementos de competição deixam os estudantes mais motivados em 

este tipo de atividades.  
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Figura 22 �± Características de motivação reportadas pelo Grupo 3. 

 

9. Que partes da experiência com o SimulES-W você achou mais 

cansativas ? Como elemento de melhoria esta pergunta tem o objetivo de identificar 

que partes da experiência foram cansativas para os estudantes. A Figura 23 

representa aquelas mais representativas para os alunos, e a maior reportada está a 

espera por turno (43%); seguida de muitos jogadores (14%); interface, escolher cartas, 

navegação e embolado, cada uma com 7%. 2 Alguns estudantes informaram que não 

acharam elementos cansativos dentro da atividade. Em vista disso, a espera pelo 

turno é uma observação a ser considerada para futuras evoluções do jogo. 

 

 

Figura 23 �± Características cansativas reportadas pelo Grupo 3  

 

10. Que partes do jogo você melhoraria? e a pergunta 11. Que partes da 

experiência você melhoraria? O objetivo era identificar oportunidades de melhoria 
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tanto do jogo que pudessem ser consideradas para próximas evoluções deste quanto 

da atividade para futuras experiências. A Figura 24 compila as principais sugestões de 

melhoria feita pelos estudantes, junto com a Tabela 1, espera por turnos (20%); 

objetividade (10%); interface (10%); navegação (10%); mais interação (10%); menos 

jogadores (20%); mais tempo do jogo (10%); ilustrar melhor o projeto (10%). Esses 

elementos devem ser considerados para melhorar a qualidade e a jogabilidade do 

jogo.  

 

Tabela 1 �± Sugestões de melhoria feitas pelos estudantes do Grupo 3 

classificadas por tipo 

Sugestão de melhoria: Frequência Tipo 

Espera por turnos 2 Jogo 

Interface 1 jogo 

Ajudas 1 experiência 

Ações a ser executadas entre a espera por turnos 1 experiência 

A escolha de cartas 2 jogo 

Objetividade 1 experiência 

Interface 1 Jogo 

Navegação 1 jogo e experiência 

Mais interação 1 experiência 

Menos jogadores 2 jogo e experiência 

Mais tempo 2 experiência 

Ilustrar melhor o projeto 1 jogo 

Nada 2 
  

 

Figura 24 �± Sugestões de melhoria informadas pelo Grupo 3 

 

12. Você prefere os métodos de ensino com. Além da resposta para esta 

pergunta os alunos deviam justificar a escolha. Como é mostrado na Figura 25, 91.6% 

dos estudantes preferem métodos de ensino que usem jogos; e, 8.3% permaneceram 

neutros. Dentro das observações reportadas estão: facilita o aprendizado, interação, 

motivação, ideia fantástica e muito didática, aprendendo com diversão é mais fácil de 
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memorizar, com jogos é possível ver a teoria sendo usada, chama a atenção, maior 

chance de engajar, atribuir um senso de recompensa ao aprendizado ao perseguir o 

objetivo do jogo, interesse mais profundo. Com o resultado da experiência fica 

evidente que os alunos foram receptivos com uso do jogo e a atividade. Além do mais, 

as respostas foram bastante motivadoras quanto ao sentir deles.  

 

Figura 25 �± Preferências reportadas pelo Grupo 3 

 

13. As informações fornecidas antes e durante a experiência foram 

suficientes?  Os alunos poderiam responder Sim ou Não e justificar a resposta. 

Conforme a Figura 26, 75% dos alunos relatou que as informações foram suficientes; 

e, 25% reportou que faltou informação. Aqueles que responderam Sim, expressaram: 

�³�$���L�G�H�L�D���G�R���M�R�J�R���I�R�L���H�Q�W�H�Q�G�Lda, o manual e as ajudas ajudaram a entender o jogo, com 

as dicas consegui entender e ainda ganhar, houve explicação clara dos processos da 

�(�6�´����Aqueles que responderam Não expressaram�����³�F�R�P�S�O�H�P�H�Q�W�D�U���F�R�P���X�P�D���D�W�L�Y�L�G�D�G�H��

�U�H�D�O�����M�R�J�R���F�R�Q�I�X�V�R���H���R�E�M�H�W�L�Y�R�V���F�R�Q�I�X�V�R�V�´����Conforme as respostas dos estudantes e as a 

observação deles nas atividades é evidente que com o material de ajuda, as 

explicações fornecidas os estudantes conseguiram entender a ideia e o objetivo da 

experiência e com isso conseguiram se desenvolver bem dentro do planejado.  

 

Figura 26 �± Sobre as informações fornecidas ao Grupo 3. 
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14. Em quais aspectos da atividade gostaria de aprofundar?  Conteúdos, 

Atividades relacionadas, Desenvolvimento do produto, Outros. Quais. O objetivo era 

identificar elementos de participação dos estudantes e que atividades seriam de 

interesse para eles depois de vivenciar essa experiência com o jogo.  A Figura 27 

apresenta os itens mais relevantes que os estudantes reportaram como elementos que 

motivariam para que eles continuassem participando. Entre o mais destacado está o 

desenvolvimento do produto 61%; seguido da criação de conteúdos 22%; e, finalmente 

atividades relacionadas com o jogo 17%. As respostas fornecidas indicam uma 

preferência por trabalhos de desenvolvimento e criação de conteúdos na maioria dos 

estudantes. Perguntas como estas fornecem um indício de como conduzir a aula 

depois de uma experiência do tipo, o conhecimento das preferências dos estudantes e 

a execução de atividades enfocadas a isso cria um ambiente de motivação. 

 

Figura 27 - Informações fornecidas sobre participação, Grupo 3.  
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�$�S�r�Q�G�L�F�H���-�����5�H�V�S�R�V�W�D�V���j�V���3�H�U�J�X�Q�W�D�V���5�H�O�D�F�L�R�Q�D�G�D�V���F�R�P��
�2�S�H�U�D�F�L�R�Q�D�O�L�]�D�o�m�R���G�H���7�U�D�Q�V�S�D�U�r�Q�F�L�D���Q�D���3�H�G�D�J�R�J�L�D���X�V�D�Q�G�R��
�$�S�U�H�Q�G�L�]�D�J�H�P���%�D�V�H�D�G�D���H�P���-�R�J�R�V�� 

Nesse apêndice estão relacionadas as respostas às perguntas que operacionalizam 

transparência na pedagogia. Na tabela aparece o grau de transparência e o atributo 

relacionado, a questão que está sendo respondida, a descrição dessa questão 

aparece na Tabela 5.4 do Capítulo 5. No item Operacionalização está a resposta que 

pretende satisfazer a questão, na coluna Tipo aparece uma S se a resposta está 

relacionada para Software e P se está relacionada para o processo. Na Coluna Grau, 

um (1) quase não atende, isso no caso de achar na resposta algum indício da 

qualidade que devia ser atendida, Dois (2) Não se aplica, este valor foi atribuído no 

caso de aqueles itens que não conseguiram ser avaliados ou mesmo que a resposta 

não foi satisfatória, três (3) atende parcialmente, no caso onde se tem um indício 

medianamente satisfatório ou que o atributo foi considerado. E por último, quatro (4) 

atende plenamente, este valor foi atribuído para aquelas respostas que foram o 

suficientemente satisfatórias em atendimento do atributo. E finalmente, a coluna 

Mecanismo que define se a operacionalização é através de Definição de Políticas e 

Padrões DPP e Inserção de Elementos no Processo IEP. 

 

Graus de 
Transparência  

Atributos  Questão Operacionalização  Tipo Grau Mecanismos 

A
ce

ss
ib

ili
da

de
  

Portabilidade  

Q1 

Foi definido para ser executado 
em qualquer plataforma; no 
entanto, a aplicação está ainda 
configurada para rodar em um 
browser específico.  

S 3 DPP 

Q2 
Permite acesso a partir de 
diferentes plataformas, se é 
utilizado o browser definido. 

S 3 DPP 

Q3 Permite ser usado em diferentes 
plataformas 

S 3 DPP 

Q4 

O formato de conteúdos foi 
definido e apresentado ao logo 
da aplicação, documentação de 
ajuda também foi disponível. 

P 4 DPP 
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Q5 

Os conteúdos são fornecidos 
dentro da aplicação e em 
arquivos em pdf. Os conteúdos 
relacionados à aplicação 
somente estão disponíveis na 
aula. 

P 3 DPP 

Q6 

Os conteúdos da aplicação são 
manipulados dentro da aula, 
por outro lado, os conteúdos 
fornecidos são de tipo 
informativo e instrutivo. 

P 4 DPP 

Disponibilidade  

Q7 

Embora os conteúdos sejam 
digitais dentro do jogo, no 
momento não estão disponíveis 
em todo momento. 

S 1 DPP 

Q8 Não foi disponibilizado um 
serviço de conteúdo físico 

P 0 DPP 

Q9 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso  

P 2 IEP  

Q10 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso  

P 2 IEP  

Divulgac �Ü�D�zo  

Q11 

A informação de uso foi 
fornecida em formato PDF e 
apresentação de resultados 
através do  

P 4 IEP  

Q12 
A informação foi difundida 
através do e-mail dos 
participantes 

P 4 DPP 

Q13 
Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso 

P 2 IEP  

Q14 

Documentação sobre atividade, 
uso da aplicação, modelos da 
aplicação e resultados da 
experiência foram fornecidos. 

P 4 IEP  

U
sa

bi
lid

ad
e 

Uniformidade  

Q15 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso 

P 2 IEP  

Q16 Uso de formato PDF  P 4 DPP 

Q17 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso 

P 2 DPP 

Simplicidade 

Q18 
É realizada uma apresentação e 
atividade de treinamento para 
uso da aplicação  

P 4 DPP 

Q19 

As informações são definidas 
para ser completas dentro do 
uso da aplicação, fontes 
externas servem para 
acrescentar conceitos. 

P 4 IEP  

Q20 
Informações de destaque são 
apresentadas em forma de 
labels, falta atualizar ajudas. 

P 3 DPP 

Operabilidade 

Q21 
Foi definido usuário estudante, 
criador de conteúdos e 
administrador. 

P 4 IEP  

Q22 

Para aplicação foram feitos 
testes de usabilidade, testes dos 
conteúdos são feitos antes de 
cada experiência. 

S 4 IEP  

Q23 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 DPP 

Intuitividade Q24 Foi aplicado o método MIS para 
avaliação da interface. 

S 4 IEP  

P
U

C
-R

io
 -

 C
er

tif
ic

aç
ão

 D
ig

ita
l N

º 
10

12
68

7/
C

A



Apêndice J. Respostas às Perguntas Relacionadas com Operacionalização de Transparência 
na Pedagogia usando Aprendizagem Baseada em Jogos 252 

Q25 
Na aplicação foi reutilizado o 
vocabulário elicitado no jogo de 
tabuleiro 

S 4 IEP  

Q26 
Na aplicação foi reutilizado o 
vocabulário elicitado no jogo de 
tabuleiro 

S 4 IEP  

Q27 

Vocabulário focado para 
estudantes da engenharia de 
software, labels em inglês que 
segundo retroalimentações seria 
preferível em português. 

S 4 IEP  

Desempenho 

Q28 Parâmetros definidos na 
elicitação e no desenvolvimento 

S 4 IEP  

Q29 Aplicação parametrizável  S 4 IEP  

Q30 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 DPP 

Q31 

Definido como contexto de uso 
está estudantes em aulas de 
introdução à engenharia de 
software  

P 4 DPP 

Q32 A aplicação e salas de aula para 
cada experiência somente são 
usadas para os fins definidos. 

P 4 DPP 

Q33 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q34 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 DPP 

Q35 Testes de avaliação confirmam a 
efetividade da aplicação. 

P 4 IEP  

Q36 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Adaptabilidade 

Q37 A aplicação foi desenvolvida 
aplicando patrões  

P 3 DPP 

Q38 A aplicação está em análise para 
evolução  

S 3 DPP 

Q39 A aplicação está em análise para 
evolução  

S 3 IEP  

Q40 A aplicação está em análise para 
evolução  

S 3 DPP 

Amigabilidade 

Q41 
A aplicação precisa de uma 
restruturação no nível de 
interface 

S 3 DPP 

Q42 

Navegação na aplicação está 
feita conforme o elicitado; no 
entanto, este item precisa ser 
evoluído.  

S 3 DPP 

Q43 
O contexto de elicitação e uso 
da aplicação foi e é feita para 
aquilo que foi definido 

S 4 IEP  

Q44 Metáforas de interface precisam 
ser revisadas e evoluídas. 

S 3 IEP  

Q45 Interface está em avaliação para 
ser evoluída  

S 3 IEP  
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Q46 Criação de textos resumidos e 
simples; no entanto, a interface 
ainda apresenta dificultades 

S 3 IEP  

Q47 

Para a experiência de uso da 
aplicação sempre é aplicado 
pós-teste visando 
retroalimentação  

P 4 DPP 

Q48 
Aplicação simples, treino antes 
do uso e instrução no momento 
do uso. 

P 4 DPP 

In
fo

rm
at

iv
o 

Clareza 

Q49 
Pós-teste com preguntas 
relacionadas ao entendimento 
dos conteúdos são feitas 

P 4 IEP  

Q50 A aplicação tem um glossário  S 4 IEP  

Q51 Foi definida dentro da aplicação 
consulta para fontes externas. 

S 4 DPP 

Q52 A evolução da aplicação tem 
sido documentada 

S 4 DPP 

Q53 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Completeza 

Q54 

Através das retroalimentações 
sugestões de melhoria são 
aplicadas na evolução do 
software 

P 3 IEP  

Q55 O software é avaliado através 
de pós-teste e prova  

P 3 DPP 

Q56 
As informações conforme a 
retroalimentação foram 
medianamente suficientes. 

P 3 IEP  

Q57 Ao longo do uso da aplicação, 
planos de validação são feitos.  

P 3 DPP 

Q58 Na experiência foram validadas 
as metas como grupo. 

P 3 DPP 

Corretude 

Q59 Os conteúdos foram avaliados 
através de pré-teste e pós-teste.   

P 3 IEP  

Q60 
Responsáveis pela aplicação da 
experiência validaram os 
conteúdos. 

P 4 IEP  

Q61 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 DPP 

Q62 Análise de dados foi feito para 
os resultados. 

P 3 IEP  

Q63 Análise de dados foi feito para 
os resultados. 

P 3 IEP  

Atualidade 

Q64 Conteúdos são revisados para 
atender as necessidades atuais 

P 4 IEP  

Q65 Conteúdos são revisados para 
atender as necessidades atuais 

P 4 DPP 

Q66 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 DPP 

Q67 O método de ensino pertence a 
um modelo pedagógico atual. 

P 4 DPP 

Comparabilidade Q68 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 DPP 
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Q69 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q70 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q71 

Perguntas do pós-teste 
direcionadas a validar a 
qualidade das informações 
foram feitas e avaliadas. 

P 3 DPP 

Q72 
Método de ensino formalizado, 
e avaliação permanente das 
experiências. 

P 3 DPP 

Consiste�ņcia 

Q73 

Novas versões são delimitadas, 
utiliza-se o princípio da 
circularidade para o Léxico da 
aplicação  

P 3 IEP  

Q74 

As cartas e artefatos dentro da 
aplicação tem padrões e com 
base nisso são criados os 
conteúdos. 

P 4 DPP 

Q75 Cada nova versão é testada e 
avaliada.  

P 3 IEP  

Integridade 

Q76 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q77 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q78 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

�$�F�X�U�D�“cia  

Q79 
No desenvolvimento da 
aplicação foram aplicados 
planos de verificação.    

S 3 DPP 

Q80 
No desenvolvimento da 
aplicação foram aplicados 
planos de verificação.    

S 3 DPP 

Q81 
No desenvolvimento da 
aplicação foram aplicados 
planos de verificação.    

S 3 IEP  

Q82 
No desenvolvimento da 
aplicação foram aplicados 
planos de verificação.    

S 3 IEP  

E
nt

en
di

m
en

to
 

�&�R�Q�F�L�V�D�zo 

Q83 

Visa-se simplicidade na 
apresentação dos conteúdos, 
isso baseado nas 
retroalimentações dos alunos. 

S 3 IEP  

Q84 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q85 A navegação pode ser 
simplificada. 

S 3 IEP  

Compositividade 

Q86 

No planejamento da experiência 
se tem em consideração que 
todas as partes estejam 
relacionadas. 

S 4 IEP  

Q87 Na aplicação é possível 
identificar as subpartes 

S 3 IEP  

Q88 
Interdependência no processo é 
revisado (aplicação, conteúdos e 
experiência), é necessário 
formalizar o processo 

S 3 IEP  
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Divisibilidade 

Q89 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q90 
Interdependência no processo é 
revisado (aplicação, conteúdos e 
experiência), é necessário 
formalizar o processo 

S 3 IEP  

Q91 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q92 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Detalhamento 

Q93 Software, conteúdos, 
documentação da experiências 
são classificados. 

P 4 IEP  

Q94 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q95 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Depende�ņcia 

Q96 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q97 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q98 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q99 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 DPP 

A
ud

ita
bi

lid
ad

e 

�9�D�O�L�G�D�“vel 

Q100 
Foi definido um pré-teste para 
ser aplicado antes da 
experiência 

P 4 IEP  

Q101 
Foi definido um pós-teste para 
ser aplicado antes da 
experiência 

P 4 IEP  

Q102 Os conteúdos gerados possuem 
fontes de informação  

P 4 IEP  

Q103 
Perguntas dentro do pós-teste 
direcionadas a cumprimento 
das expectativas foram feitas. 

P 4 DPP 

Q104 

Em experiências passadas foi 
aplicada a técnica de entrevista; 
no entanto, nesta experiência no 
foi usada.  

P 3 IEP  

Q105 
Perguntas dentro do pós-teste 
direcionadas a cumprimento 
das expectativas foram feitas. 

P 4 IEP  

Controlabilidade 

Q106 
Conteúdos devem ser revisados 
pelas pessoas que aplicaram a 
experiência, a experiência é 
acompanhada por professores 
e/ou instrutores. 

P 4 DPP 

Q107 
Conteúdos devem ser 
controlados e experiências 
devem ser supervisadas. 

P 4 IEP  

Q108 

Conteúdos são examinados, 
pré-teste, post-tes são revisados, 
informações resultado são 
analisadas. 

P 4 IEP  
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Verificabilidade 

Q109 
Informação é padronizada 
conforme parâmetros na 
aplicação.  

P 4 DPP 

Q110 Apresentação dos resultados foi 
estabelecido como politica. 

P 4 DPP 

Q111 
Conteúdos, pós-teste, pré-teste e 
prova são revisados para 
determinar concordâncias. 

P 4 IEP  

Q112 
Conteúdos, pós-teste, pré-teste e 
prova são revisados para 
determinar concordâncias. 

P 4 IEP  

Rastreabilidade 

Q113 Os conteúdos usados fornecem 
link das fontes de informação.  

P 3 IEP  

Q114 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 DPP 

Q115 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 DPP 

Q116 
Pós-teste com perguntas 
relacionadas a este tópico foram 
aplicadas e um prova também 
foi aplicada para avaliar 
aquisição de conhecimento. 

P 4 DPP 

Q117 
Os conteúdos fornecem link 
para as fontes de informação de 
origem 

P 3 IEP  

�(�[�S�O�L�F�D�“vel  

Q118 
Conteudos são elaborados para 
serem simples, não entanto, um 
análise detalhado sobre esta 
medição precisa ser feito. 

P 3 IEP  

Q119 Uma nova avaliação através do 
MIS precisa ser feita. 

P 3 DPP 

Q120 Links para fontes externas são 
fornecidos 

P 3 IEP  

Q121 Não está definido dentro do 
alcance da experiência de uso. 

P 2 IEP  

Q122 

Existem três tipos de 
informação, relacionada à 
modelagem, desenvolvimento e 
conteúdos. Precisasse 
formalizar. 

P 3 IEP  
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